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Apresentação 

Na Organização de Estados Ibero-Americanos para a Educação, a Ciência e a 
Cultura (OEI), o maior organismo de cooperação multilateral entre os países 
ibero-americanos de língua espanhola e portuguesa, trabalhamos diariamente 
com os governos de nossos 23 países-membros para garantir uma educação de 
qualidade para todas as pessoas ao longo da vida. 

Desde 2018, a OEI faz parte, de forma ininterrupta, do Comitê de Direção do ODS4 - Educação 
2030, como representante regional da América Latina e do Caribe. 

A missão desse Comitê é monitorar o cumprimento do quarto Objetivo de Desenvolvimento 
Sustentável (ODS), que busca assegurar uma educação equitativa e de qualidade para todos 
até 2030, sem deixar ninguém para trás. Considerando as desigualdades na região, em 2021 
definimos uma linha estratégica específica dentro da Direção-Geral de Educação e Formação 
Profissional da OEI, dedicada à inclusão educacional e à atenção à diversidade.  

Iniciamos a década com um levantamento de dados sobre políticas e práticas na região. O 
resultado desse esforço é o estudo “Educação inclusiva hoje: Ibero-América em tempos de 
pandemia”, que está à disposição para toda a comunidade ibero-americana e que nos permitiu, 
tanto aos Estados participantes quanto a nossa própria organização, criar uma rota de ação, 
priorizar os aspectos que devemos considerar e aqueles nos quais temos que investir recursos 
técnicos e orçamentários nos próximos anos. 

Esse diagnóstico nos mostra que a situação da educação atual requer um esforço importante 
para recuperar a aprendizagem. As pessoas em contextos socioeconômicos desfavorecidos, 
as populações indígenas e afrodescendentes e, especialmente, as meninas, as jovens, e as 
mulheres são os grupos que tiveram suas trajetórias educacionais interrompidas de maneira 
significativa na pandemia. Nosso estudo revela que é necessário reforçar os processos de su-
pervisão e acompanhamento nos níveis de educação fundamental e/ou básica e ensino secun-
dário (ou médio) para assegurar tanto a presença quanto a participação e o desempenho dos 
alunos. Além disso, é fundamental que o conceito de inclusão seja aplicado com o de equidade 
(OEI, 2021). 

Dessa forma, a OEI está desenvolvendo uma estratégia integral que leva em consideração as 
necessidades dos Estados-Membros para garantir a boa governança, apoiando-os no desen-
volvimento de políticas públicas, como, por exemplo, no trabalho realizado em conjunto com 
a Organização Ibero-Americana de Seguridade Social (OISS) na criação do Protocolo sobre o 
acesso das pessoas idosas à sociedade digital na Ibero-América. Da mesma forma, também 
promove a resolução dos problemas das pessoas, implementando, assim, um modelo de coo-
peração avançada que fortalece as capacidades dos membros da comunidade educacional para 
atender às necessidades de igualdade, inclusão e criação de espaços para troca que promovam
a reflexão e a ação. Essas estratégias são oportunidades para acompanhar, com um enfoque 
em direitos, um processo de transformação educacional e organizacional orientado à inclusão 
e à equidade. 
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Apresentação 

O estudo que apresento hoje, Desenho Universal para a Aprendizagem na Ibero-América: apli-
cação no ensino obrigatório, é ideal para a divulgação do marco conceitual do Desenho Uni-
versal para a Aprendizagem, DUA (CAST, 2011; Meyer, Rose e Gordon, 2016), em espanhol e 
português, como modelo para promover a educação inclusiva, já que nos orienta sobre como 
adaptar propostas às necessidades dos alunos de forma flexível. O texto mostra a relação do 
DUA com a neurociência, a liderança educacional inclusiva e a Agenda 2030, e apresenta de 
forma gráfica, quantitativa e exemplificativa como os professores do ensino obrigatório na Ibe-
ro-América estão aplicando o DUA com alunos de diferentes contextos educacionais. 

Para mais informações sobre o DUA e como elaborar propostas de educação baseadas no 
desenho universal para a aprendizagem ao longo da vida, acessem nossas publicações no site 
www.oei.int, bem como nossos cursos na plataforma do Instituto Ibero-Americano de Formação 
e Aprendizagem para a Cooperação. 

A Secretaria-Geral da OEI e seus 19 escritórios nacionais continuarão trabalhando incansavel-
mente para oferecer à comunidade educacional ibero-americana oportunidades que garantam 
o direito à educação para todas as pessoas, sem deixar ninguém para trás.

Mariano Jabonero 
Secretário-Geral da OEI 

99 

www.oei.int
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Resumo executivo 

ODesenho Universal para a Aprendizagem (daqui em diante DUA) é hoje consi-
derado uma referência na melhoria da educação inclusiva para todo o sistema 
educacional, independentemente da etapa de ensino. O Center for Applied 
Special Technology (daqui em diante CAST), criador do paradigma, descre-
ve-o como um modelo válido para garantir que todos os alunos possam ter 

acesso e participar de oportunidades de aprendizagem significativas e desafiadoras (CAST,
2018a). 

Este relatório visa apresentar os resultados obtidos no estudo intitulado Desenho Universal 
para a Aprendizagem na Ibero-América: aplicação no ensino obrigatório. O objetivo geral 
desta pesquisa foi analisar, com um caráter propositivo e diferenciador, o estado atual da 
aplicação do DUA no ensino obrigatório na Ibero-América. 

Além do objetivo geral, as informações específicas obtidas foram analisadas para responder
aos seguintes objetivos específicos: 

a) Analisar a proporção de professores que aplicam medidas baseadas no DUA.

b) Identificar os principais países que lideram a aplicação de medidas com base no DUA e
aqueles que o fazem em menor escala.

c) Descobrir se existe relação entre os anos de trabalho e a disposição de aplicar medidas
baseadas no DUA.

d) Determinar se existe relação entre a formação docente e as escolhas na aplicação do pa-
radigma DUA.

e) Verificar se há agentes nos sistemas de educação que são mais ou menos favoráveis às
medidas com base no DUA.

f) Identificar se a deficiência continua sendo uma variável que influencia a predis-
posição dos professores em aplicar o modelo do DUA.

g) Conhecer o grau de implementação dos princípios, diretrizes e indicadores
do modelo do DUA em cada uma das regiões ibero-americanas.

Para facilitar a análise dos dados com base nas evidências dos fundamentos e 
da estrutura do DUA, junto às variáveis relacionadas que têm impacto no funcio-
namento das escolas, começaremos com vários capítulos preliminares que abordam 
antecedentes bibliográficos relacionados com: 

a) O DUA, seus fundamentos, estrutura, funcionamento, princípios, diretrizes e indicadores.

b) As redes neuronais de aprendizagem presentes nos Princípios DUA.

c) A Agenda 2030 e o DUA como modelo para apoiar a transformação da educação.
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Resumo executivo 

d) A liderança educacional e sua impor-
tância no estabelecimento de uma 
cultura e práticas pedagógicas que
contribuam para uma educação de  
qualidade para a diversidade.

e) O estado de aplicação do DUA e
das políticas de educação inclusi-
va na região ibero-americana.

Os capítulos seguintes abordam as  
questões metodológicas, tais como  
o método, o instrumento de coleta de 
informações utilizado, as técnicas, a 
população e a amostra, bem como os pro-
cedimentos de análise de dados, finalizando 
com a análise dos resultados e conclusões. Vale
ressaltar que as informações foram obtidas por meio 
de um questionário on-line  direcionado aos professores do 
ensino obrigatório da região ibero-americana. Esse questionário, que continha perguntas aber-
tas e fechadas, foi dividido em três partes diferentes. A primeira era sobre dados demográfi-
cos, tais como: gênero, idade, país de residência, região, anos de experiência como professor,
tempo desde a conclusão da formação docente, capacitação em necessidades educacionais
especiais (NEE) e sobre o Desenho Universal para a Aprendizagem, tipo de instituição onde 
trabalha, idade dos alunos, tipo de especialização na área de ensino, formação específica sobre 
inclusão, relação com a deficiência fora do ambiente escolar e existência de uma deficiência 
reconhecida. A segunda parte constava de 32 itens que correspondem aos 32 indicadores ou
pontos de verificação das Diretrizes DUA 2.2 (CAST, 2018a). Esses itens foram apresentados
em uma escala Likert, com cinco opções de resposta: (a) Nunca, (b) Raramente, (c) Às vezes,
(d) Frequentemente e (e) Sempre. Por último, a terceira parte consistia em um questionário a
respeito do conhecimento dos professores sobre a chamada educação inclusiva, com 18 itens
sobre as atitudes dos professores em relação à inclusão, à deficiência e ao apoio educacional.

O questionário foi respondido por 339 profissionais. Os principais resultados apontaram para 
uma maior participação das mulheres (80%). A região com maior participação foi a América do 
Sul, seguida da América do Norte, América Central e Caribe e, por último, a Península Ibérica. 
A maioria dos professores participantes trabalha em escolas públicas (77,27%) e na Educação 
Fundamental e/ou Básica (35%). Pouco mais da metade dos entrevistados (56,92%) declarou 
ter recebido formação em conceitos associados às necessidades educacionais especiais, e 
apenas 26,32% responderam ter recebido formação em DUA. A Espanha e o Chile foram os 
países com o maior número de respostas afirmativas sobre formação em DUA o restante deu 
respostas nulas ou quase nulas. Um aspecto relevante é que um alto porcentual dos professores  
que voluntariamente responderam ao questionário (50,76%) indicou ter uma relação direta com  
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a deficiência fora do âmbito profissional e cerca de um terço (28,4%) 
respondeu que tinha uma deficiência. 

De modo geral, levando em consideração que os resultados foram apre-
sentados primeiro com as pontuações de cada um dos três princípios e, pos-

teriormente, com as nove Diretrizes DUA, as pontuações médias dos professores 
que responderam ao questionário foram, em sua maioria, superiores a quatro pontos. Isso sig-
nifica que as respostas variaram entre frequentemente e sempre na aplicação das Diretrizes  
DUA, exceto em “Proporcionar opções para a linguagem e os símbolos” que teve uma pontua-
ção mais baixa, com uma média de 2,46, mais próxima da opção raramente na percepção dos 
entrevistados. A última parte dos resultados também apresenta as pontuações para cada um 
dos 32 itens que compõem a versão 2.2 das Diretrizes do DUA. Esses resultados estão, logi-
camente, relacionados aos obtidos nas diretrizes e nos princípios, já que as pontuações foram 
extraídas da mesma fonte. 

Resumo executivo 

Quanto às conclusões a que chegaram os pesquisadores após a realização do estudo, um 
primeiro aspecto a ser destacado é a alta participação das mulheres, o que evidencia uma  
baixa representação masculina nos diferentes sistemas de educação dos países participantes. 
Parece lógico pensar, por outro lado, que é necessário avançar para modelos equitativos que 
fomentem a participação e o acesso dos homens à docência, desmistificando o papel assisten-
cial das mulheres na educação. Entretanto, um dado muito positivo é a variabilidade de idade. 
Isso ajudou a entender que o sistema é heterogêneo nesse aspecto e que as diferentes idades 
podem se retroalimentar no trabalho diário. É evidente que os dados mostram que os profes-
sores que estão formados há menos tempo têm mais conhecimento sobre o DUA, o que nos 
permite estabelecer a afirmação feita acima.

Uma terceira conclusão diz respeito à necessidade de criar redes colaborativas entre as regiões 
para melhorar os processos de formação inicial e promover um maior contato entre os professo-
res que possam servir de guia na aplicação de medidas bem-sucedidas relacionadas ao DUA. 
Além disso, é necessário propor mudanças nos currículos dos países ibero-americanos para  
que os professores tenham mais oportunidades de formação sobre inclusão, especialmente na 
implementação adequada de medidas baseadas no DUA. Da mesma forma, deve ser revista 
não apenas a formação inicial, mas também a formação continuada disponível nos diferentes 
países para proporcionar oportunidades aos professores que não receberam formação inicial 
em modelos inclusivos para atender a todos os alunos na sala de aula. 

No que diz respeito às conclusões, é importante que essa mudança na formação 
de professores e no paradigma educacional seja liderada pela própria adminis-
tração pública, responsável por definir as diretrizes das políticas públicas de 
um país. Aparentemente, os dados mostram que o DUA está sendo aplicado  
em todas as etapas de ensino, mas os pesquisadores deste estudo consi-
deram que sua implementação ainda é limitada e que os governos devem  
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Resumo executivo 

ser os únicos a promover seu desenvolvimento e implementação por meio dos canais de que 
dispõem os organismos nacionais. 

Por outro lado, e em penúltimo lugar, a equipe de trabalho apresenta um total de oito recomen-
dações, detalhadas a seguir: 

1) Desenvolvimento de políticas públicas em favor da inclusão educacional e da incorporação
do modelo de Desenho Universal para a Aprendizagem.

2) Melhoria do prestígio e da consciência social da educação como uma função de todos.

3) Criação de novos planos na formação inicial de professores que levem em consideração os
modelos atuais de educação inclusiva e o Desenho Universal para a Aprendizagem.

4) Ampliação da oferta acessível de formação continuada e permanente para os professores
em exercício sobre os modelos atuais de educação inclusiva e o Desenho Universal para a
Aprendizagem.

5) Melhoria dos incentivos profissionais para os professores por meio de boas e bem-sucedidas 
práticas inclusivas.

6) Criação de redes colaborativas de professores.

7) Construção de espaços para a compilação de medidas bem-sucedidas e inspiradoras da 
Ibero-América na aplicação do modelo de Desenho Universal para a Aprendizagem.

8) Visibilização dos avanços através de fóruns docentes na Ibero-América.

Por último, as principais limitações a serem consideradas na interpretação dos resultados estão  
relacionadas ao nível de extrapolação, uma vez que não foi possível obter amostras de todos 

os países ibero-americanos. Em segundo e último lugar, a limitação está centrada nas 
características da amostra, dado que majoritariamente era do gênero feminino e 

declarou ter uma relação direta com a deficiência fora do âmbito profissional. 



15 DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM NA IBERO-AMÉRICA: APLICAÇÃO NO ENSINO OBRIGATÓRIO

Resumo executivo 



 1. Introdução 
ao estudo 



Introdução ao estudo

17 DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM NA IBERO-AMÉRICA: APLICAÇÃO NO ENSINO OBRIGATÓRIO

 

 
 

 

 
 

 
 

 

 

 
 

 
 

 

 

 

 

Considerando a situação atual, em que o acesso à educação em igualdade de
condições e oportunidades é uma aspiração internacional, a abordagem inclu-
siva é um dos aspectos mais relevantes para os sistemas educacionais em todo 
o mundo. Por esse motivo, proporcionar ambientes escolares inclusivos, equi-
tativos e justos, mais do que um ideal, é um desafio. Portanto, hoje

devemos assegurar uma educação que “Não deixe ninguém para trás”, como 
proposto no Objetivo de Desenvolvimento Sustentável 4 (daqui em diante 
ODS 4), sob a premissa de “Assegurar uma educação inclusiva, equitativa e 
de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida 
para todos” (Organização das Nações Unidas [ONU], 2015, p. 19). Para 
isso, são necessárias mudanças profundas que promovam transformações 
nas práticas, políticas e cultura das instituições educacionais. 

A esse respeito, o relatório da Organização das Nações Unidas (2018) sobre 
o desenvolvimento dos ODS destaca a necessidade de contar com um maior
número de professores qualificados para garantir ambientes de aprendizagem de
qualidade. Por sua vez, Sandoval (2023) observa que “a maioria dos professores precisa de
conhecimentos pedagógicos para lidar com os alunos que desafiam sua prática docente” (p.
36). Portanto, é necessário fornecer aos professores não apenas conhecimento, mas também
ferramentas pedagógicas que os capacitem para lidar com a diversidade na sala de aula de
maneira eficaz e oportuna.

Quanto a esse tema, Márquez e Sandoval (2019) destacam que a construção de sistemas educa-
cionais inclusivos é uma tarefa que não admite improvisação. Por outro lado, a limitada aplicação 
da educação inclusiva em determinadas regiões pode ser resultado de lacunas no conhecimento 
dos professores sobre os diferentes aspectos de um modelo inclusivo, como apontado pela Or-
ganização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (daqui em diante Unesco) 
em 2020. A Unesco também menciona que “a educação inclusiva deve assegurar que todos os 
professores sejam capazes de ensinar todos os alunos” (Unesco, 2020, p. 67). 

Conforme exposto, e com o objetivo de contribuir para uma educação inclusiva e equitativa na 
Ibero-América, este estudo tem como objetivo analisar, a partir da percepção docente, as me-
didas específicas que os professores não universitários estão aplicando, baseadas no Desenho
Universal para a Aprendizagem, em suas práticas profissionais na região.

Sem dúvida, o paradigma do DUA representa uma oportunidade para a implementação efetiva 
de uma educação inclusiva nos diferentes processos de ensino e aprendizagem. Como afir-
mado por seu criador, o Center for Applied Special Technology, o DUA visa garantir que todos 
os alunos possam ter acesso e participar de oportunidades de aprendizagem significativas e
desafiadoras (CAST, 2018a). Em outras palavras, o objetivo é oferecer respostas aos alunos, 
entendendo que não existe uma única maneira de aprender e, portanto, não podemos perpetuar 
uma única maneira de ensinar. Da mesma forma, oferecer oportunidades de aprendizagem di-
versificadas para todos os alunos não é apenas um dos princípios básicos para assegurar uma 
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educação inclusiva, mas também um dos pilares para tornar os currículos mais flexíveis, o que, 
por sua vez, é uma característica do DUA. 

Nas últimas décadas, a abordagem inclusiva baseada no modelo DUA na educação tem pro-
gredido. Vários eventos, processos e pesquisas têm propiciado seu avanço nos diferentes 
ambientes escolares não universitários da Ibero-América, uma região onde as desigualdades 
estruturais e culturais, conforme indicado por López (2008), aumentam a complexidade dos 
processos de exclusão e fragmentação, tanto social quanto educacional. 

Nessa linha, é importante mencionar que o domínio do DUA na região ibero-americana se torna 
uma das ferramentas pedagógicas da década dedicada à redução das desigualdades educa-
cionais. A necessidade de criar ambientes escolares inclusivos, equitativos e justos emerge das 
condições contextuais que aumentam o risco educacional de segregação devido aos vários 
fatores que condicionam a região. A diversidade pluricultural, socioeconômica, de origem e 
história familiar, local de residência e, por que não dizer, até dogmática, podem ser causas da 
evasão ou do fracasso escolar em toda a Ibero-América, se não forem abordadas a partir de 
um enfoque pedagógico inclusivo. 

Nesse sentido, embora existam várias questões a serem tratadas para garantir uma educação 
“que não deixe ninguém para trás”, de acordo com Blanco (2021), o principal desafio que a
região ibero-americana enfrenta para a implementação efetiva da educação inclusiva é reduzir 
as lacunas de aprendizagem. Tais lacunas decorrem de diversas situações que, muitas vezes, 
estão ligadas a questões como o acesso à tecnologia, diferenças de gênero, necessidades es-
pecíficas de apoio educacional, desigualdades derivadas de origem étnica ou racial, variações 
geográficas ou disparidades socioeconômicas, entre outras. Daí a relevância do marco do DUA
na região ibero-americana, pois propõe uma abordagem com foco na atenção à diversidade e 
na redução das barreiras à aprendizagem. De acordo com Sánchez (2023), “é necessário for-

necer aos professores materiais que os ajudem no processo de inclusão que devem 
realizar em suas aulas” (p. 30). 

Considerando tudo o que foi mencionado anteriormente, o principal objetivo 
deste estudo é investigar os processos e o estado da implementação do 
paradigma do DUA no contexto ibero-americano, analisando as fortalezas 
e as oportunidades para avançar no processo de garantia da igualdade de 
oportunidades e de uma educação inclusiva, de acordo com os padrões na-

cionais e internacionais de uma sociedade democrática. 
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Uma educação que não deixa ninguém para trás não deve apenas 
proporcionar ambientes inclusivos, também deve permitir a flexi-
bilização dos processos acadêmicos. Para melhorar a trajetória 
educacional de todos os alunos, é indispensável não apenas 
identificar suas necessidades, interesses e motivações, mas 

também adotar métodos de ensino que coloquem o estudante no centro do 
processo de ensino-aprendizagem. Em termos mais simples, é fundamental 
permitir a personalização do ensino, como aponta Sánchez (2023), pois isso 
permitirá que os recursos pedagógicos sejam adaptados às circunstâncias
e características pessoais. Assim, as diretrizes do DUA são entendidas como 
“um marco para melhorar e otimizar a aprendizagem, com base no conhecimento 
científico sobre como os seres humanos aprendem” (CAST, 2018a). No entanto, é importante 
dizer que o DUA fornece um conjunto de recomendações aplicáveis a todas as áreas do conhe-
cimento, disciplinas ou conteúdos, para garantir o acesso e a participação dos alunos, mas não 
sem levar em consideração que essas premissas não podem ser uma receita única para todos 
os contextos. Para isso, o DUA é baseado em três princípios: 

/ Proporcionar múltiplos meios de engajamento (Engagement). 

/ Proporcionar múltiplos meios de representação (Representation). 

/ Proporcionar múltiplos meios de ação e expressão (Action & Expression). 

Esses três princípios do DUA não se destinam apenas a garantir o acesso físico dos alunos 
à sala de aula, mas também a reduzir as barreiras curriculares e aumentar as oportunidades 
de aprendizagem (Meyer et al., 2014). Além disso, cabe destacar que os princípios do DUA 
são baseados nas chamadas redes neuronais (que serão descritas com mais detalhes na 
próxima seção). Essa afirmação não é fruto do acaso, mas sim derivada de pesquisas empíricas
e estudos no campo da neurociência (Meyer e Rose, 2009, 2006, 2005; Rose e Meyer, 2006, 
2002, 2000). 

Essas redes neuronais que intervêm na aprendizagem desempenham funções específicas que
afetam os processos acadêmicos das pessoas, ou seja, estão relacionadas ao “porquê”, ao 
“quê” e ao “como” da aprendizagem. A esse respeito, Alba (2019) assinala que: 

) As redes afetivas estão ligadas ao “porquê” da aprendizagem, pois são especializadas 
em avaliar padrões e dar significado emocional aos processos de aquisição de apren-
dizagem. Também estabelecem o grau de implicação pessoal nas atividades, tarefas, 
aprendizado e com o ambiente a nosso redor. 

) As redes de reconhecimento estão relacionadas ao “quê” da aprendizagem, pois são 
fundamentais para a percepção dos estímulos. Essas redes especializadas de reconhe-
cimento de informações nos permitem captar, reconhecer e integrar informações, bem 
como atribuir significado aos padrões que percebemos.
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) As redes estratégicas estão ligadas ao “como” da aprendizagem, pois são responsáveis 
pelas funções executivas e pela geração e controle dos padrões mentais e de ação. Ba-
sicamente, permitem-nos executar uma tarefa ou planejar ações. 

Os três princípios do DUA serão descritos com detalhes a seguir. A esse respeito, o CAST 
(2018a) nos mostra que as diretrizes estabelecidas no marco do DUA fornecem uma série 
de sugestões concretas, que podem ser aplicadas não apenas por profissionais da educação, 
mas também pelas famílias, pesquisadores e responsáveis pelo desenvolvimento de currículos, 
manuais docentes e programas educacionais. Por sua vez, a OEI destaca a importância de 
oferecer alternativas e múltiplos meios de engajamento, representação, ação e expressão nos 
processos educacionais, a fim de assegurar a plena inclusão na educação.

Na diagramação deste estudo, foi feita uma alusão ao formato gráfico usado 
por Cast (2018a), para associar cada um dos princípios do DUA a uma cor:

Desenho de um lápis verde

Para o Princípio I: Oferecer múltiplas formas de engajamento.
Desenho de um lápis roxo

Para o Princípio II: Oferecer múltiplas formas de representação.
Desenho de um lápis azul 

Para o Princípio III: Oferecer múltiplas formas de ação e expressão.

Os princípios do DUA são organizados em um conjunto de diretrizes cujo principal objetivo é 
permitir que os alunos se tornem expert learners (aprendizes especialistas), motivados, com 
propósito, conhecedores, com recursos, orientados a metas e estrategistas (CAST, 2018a). 
De acordo com Rose e Meyer (2002), os três princípios do DUA são definidos a partir de uma 
perspectiva de inclusão para orientar a prática educacional, na qual todos os alunos tenham 
oportunidades iguais de aprender. É, então, onde o DUA se torna uma ferramenta pedagógica 
valiosa para tornar os processos mais flexíveis por meio de seus três princípios, que levam em 
consideração a afetividade, o reconhecimento e a estratégia (Blanco et al., 2021). 

2.1. Proporcionar múltiplos meios de engajamento 
Para aprender, o aluno precisa se entusiasmar. O afeto representa um elemento fundamental 
para a aprendizagem (CAST, 2018). Portanto, para que os alunos se comprometam e se envol-
vam nos processos pedagógicos de aprendizado, é necessário considerar a variabilidade nas 
formas de motivação e participação. Como destaca Sánchez (2023), fazer com que nossos alu-
nos se tornem aprendizes especialistas requer necessariamente que se sintam entusiasmados, 
implicados, interessados e, acima de tudo, motivados por seu próprio aprendizado. Portanto, 
ao proporcionar múltiplos meios de engajamento, o que realmente estamos tentando fazer é 
permitir que cada aluno se sinta motivado e encontre seu incentivo para aprender (Blanco et 
al., 2021). 
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No entanto, para conseguir o engajamento de nossos alu-
nos nos processos de aquisição de aprendizagem, é 
necessário, além de identificar seus interesses,
levar em consideração os elementos afetivos 
que influenciam o processo (Blanco et al., 
2021). Com este fim, Alba (2018) destaca
que o desafio dos professores é “conse-
guir a motivação e o engajamento dos 
alunos em seu processo de aprendiza-
gem, para o qual é importante ativar as 
redes afetivas do cérebro” (p. 23). Por 
sua vez, Sánchez (2023) indica como 
é importante nesse processo considerar 
os aspectos relacionados às experiên-
cias e aspectos emocionais ao elaborar 
experiências educacionais para todos os 
alunos. De fato, há vários fatores que podem 
influenciar a variação individual, tais como o
conhecimento prévio, a neurologia, a cultura e a 
subjetividade, entre outros (CAST 2018). 

A esse respeito, cabe enfatizar que é extremamente im-
portante poder oferecer aos alunos múltiplas opções para que 
participem e se impliquem nos processos de ensino e aprendizagem, uma vez que nem todas 
as formas de participação são eficazes para todos os alunos, ou seja, não há um único meio
de participação ideal que satisfaça as motivações, interesses e necessidades de todos. Nesse 
sentido, uma questão a ser considerada é o fato de que alguns de nossos alunos se sentem 
mais atraídos por atividades novas, espontâneas e inovadoras, enquanto outros preferem as 
rotinas pedagógicas convencionais, que não representam uma novidade inesperada. Da mes-
ma forma, em nossa prática diária docente, encontramos alunos que gostam de trabalhar in-
dividualmente, enquanto outros preferem trabalhar com seus colegas. Por esse motivo, para 
que todos os alunos se envolvam e se comprometam com seu próprio aprendizado, nós, como 
profissionais da educação, devemos proporcionar uma variedade de dinâmicas e opções para 
que se sintam motivados. 

Então, como colocar isso em prática na sala de aula? Para esse fim, o Princípio I do DUA está 
organizado em três diretrizes e dez pontos de verificação, que nos proporcionam orientação
para concretizar a ideia de conseguir que nossos alunos se tornem aprendizes especialistas, 
motivados, com propósito e interessados em aprender (CAST, 2018a). As diretrizes e os dez 
pontos de verificação do Princípio I são apresentados no Quadro 1 abaixo. 
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Quadro 1 
Diretrizes e pontos de verificação do Princípio I 
“Proporcionar múltiplos meios de engajamento” 

Princípio I: Proporcionar múltiplos meios de engajamento 

D
ire

tri
ze

s

Proporcionar opções para 
despertar o interesse.

Desperta o entusiasmo e a curiosidade pelo 
aprendizado. 

Proporcionar opções para manter
o esforço e a persistência.
Enfrenta os desafios com foco e 

determinação. 

Proporcionar opções para a 
autorregulação.

Aproveita o poder das emoções e da 
motivação na aprendizagem. 

Po
nt

os
 d

e 
ve

rif
ic

aç
ão

 

Otimizar a escolha individual e a autonomia. 

Otimizar a relevância, o valor e a 
autenticidade. 

Minimizar ameaças e distrações. 

Destacar a importância das metas e dos 
objetivos. 

Variar as demandas e recursos para otimizar 
o desafio. 

Incentivar a colaboração e a comunidade. 

Aumentar o feedback voltado para o 
domínio. 

Promover expectativas e crenças que 
otimizem a motivação. 

Facilitar estratégias e habilidades pessoais 
de enfrentamento. 

Desenvolver a autoavaliação e a reflexão. 

 

 ■. Elaboração própria com base em (CAST, 2018a). 

Portanto, em termos de ações pedagógicas, para a prática efetiva do Princípio I do DUA, que 
busca captar o interesse, motivar e envolver nossos alunos em seu próprio aprendizado, são 
propostas e apresentadas algumas sugestões no Quadro 2. 
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Quadro 2 
Recomendações aos professores para a prática eficaz do 
Princípio I 

DIRETRIZES RECOMENDAÇÕES 

Para otimizar 
a escolha e 
autonomia 
individual. 

•	Proporcione a seus alunos o máximo de autonomia possível, oferecendo-lhes 
opções em aspectos como: 

- As ferramentas utilizadas para a coleta ou produção de informações. 
- O nível de desafio percebido. 
- A sequência ou o tempo para concluir partes das tarefas ou atividades 

pedagógicas.
• Envolva seus alunos no maior número possível de ações, para que possam perceber 

e definir suas próprias metas acadêmicas.
• Permita que seus alunos colaborem na elaboração de atividades e tarefas em sala 

de aula. 

Para otimizar a 
relevância, o valor 
e a autenticidade. 

• Varie as atividades e as fontes de informação para que sejam percebidas como: 
- Personalizadas e contextualizadas de acordo com os interesses do aluno. 
- Socialmente relevantes. 
- Adequadas à idade e às capacidades de seu aluno.

• Proporcione atividades que permitam que seus alunos explorem, experimentem e, 
acima de tudo, participem.

• Promova o desenvolvimento de respostas pessoais e incentive a autorreflexão e a 
autoavaliação tanto do conteúdo quanto das atividades desenvolvidas. 

• Fomente a resolução criativa de situações problemáticas, em que cada aluno faça 
uso de sua criatividade e imaginação. 

Para minimizar 
as ameaças e 

distrações. 

•	Varie o nível de novidade ou de riscos: 
- Incremente a previsibilidade das atividades por meio do uso de cronogramas,

espaços, horários e gráficos visíveis, lembretes, sequenciamento de ações
com informações detalhadas. 

- Crie rotinas pedagógicas para o desenvolvimento das aulas.
• Envolva todos os alunos de sua sala de aula em debates e discussões sobre os

tópicos abordados, mantendo uma margem de respeito e tolerância. 
• Seja flexível em relação ao ritmo de trabalho, à duração das sessões ou ao nível de 

desempenho de seus alunos. 

■. Elaboração própria com base em CAST (2018a). 
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2.2. Proporcionar múltiplos meios de representação 
Nem todos percebemos da mesma forma as informações que recebemos nos diferentes pro-
cessos de ensino e aprendizagem. O CAST (2018a) é claro ao indicar que a forma como os 
alunos entendem e percebem as informações apresentadas em nossas práticas docentes é 
bastante heterogênea. Isso pode ser devido a uma série de fatores, entre os quais estão as 
diferenças culturais, linguísticas, socioeconômicas, condições de deficiência, barreiras nos
ambientes de aprendizagem e as dificuldades de aprendizagem específicas de cada aluno.
Portanto, os professores devem encontrar alternativas para ativar as redes de reconhecimento, 
que são as responsáveis por perceber, codificar, armazenar e utilizar as informações forneci-
das aos alunos (Alba, 2018). O Princípio II do DUA busca garantir que todos os alunos tenham 
acesso à informação, elemento indispensável na construção de seu aprendizado. Para isso,
esse princípio está focado em identificar recursos didáticos e estratégias que permitam que a 
informação seja percebida e reconhecida pelos alunos, já que a informação que não chega ao 
cérebro não pode ser utilizada quando necessária (CAST, 2011). 

Do ponto de vista pedagógico, devemos considerar como podemos apresentar as informações 
de modo que todos os alunos, além de entendê-las, possam incorporá-las a seu conjunto de co-
nhecimentos. Em outras palavras, o professor deve assegurar que todas as informações sejam 
apresentadas de forma clara e simples, utilizando, entre outras coisas, o chamado conhecimen-
to prévio dos alunos (Sánchez, 2023). Nossos alunos diferem na maneira como conseguem 

compreender o que lhes apresentamos nas sessões pedagógicas. 
Alguns preferem a representação visual em vez da auditiva. Uns 

precisam de materiais concretos enquanto outros preferem 
apresentações em texto, e podemos encontrar alunos com 

necessidades específicas de apoio educacional, para os 
quais as informações devem ser apresentadas em um 
formato mais específico. Nesse sentido, o marco do
DUA destaca a importância de proporcionar múltiplos 
meios de representação, por meio de diferentes alter-
nativas que permitam a percepção, a compreensão e 
a interpretação dos símbolos e da linguagem utiliza-

dos. Em relação a isso, Alba (2018) afirma que, para
cumprir com o Princípio II do DUA, é necessário apre-

sentar as informações de forma sistemática, utilizando 
diversos formatos de recursos pedagógicos para que os 

alunos possam ter acesso às informações. 

Na mesma linha, o CAST (2018a) enfatiza a relevância do uso de 
múltiplas representações nos processos e transferência de aprendizagem, 

já que isso permite que o aluno estabeleça conexões nos e entre os conceitos. Por sua vez, 
Sánchez (2023) menciona que cada aluno tem sua própria maneira de processar determinadas 
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informações, portanto, para que a apren-
dizagem ocorra, é importante apresen-
tá-las de diferentes maneiras. Isso nos  
leva a refletir sobre o que Sánchez e  
Duk (2022) indicam quando destacam  
a importância de contextualizar as me-
didas baseadas no DUA, em que, além  
de enfatizar o fato de levar em conside-
ração o que já foi assinalado, devemos  
considerar o contexto educacional, a  
população estudantil e os recursos tec-
nológicos e pedagógicos disponíveis,  
já que tudo isso afeta a maneira como  
essas medidas são aplicadas de forma  
eficaz oferecendo diferentes formas de 
representação aos alunos. Por último,  
mas não menos importante, vale a pena 
destacar o papel das administrações  
educacionais ao fomentar essas ações  
através do desenvolvimento profissional 
dos professores, a fim de garantir o ple-
no gozo do direito à educação para to-
dos os alunos por meio da aplicação de 
ferramentas metodológicas baseadas no  
DUA (Márquez e Sánchez, 2023). 

Como podemos incorporar o Princípio II 
do DUA em nossas práticas pedagógi-
cas? Esse, assim como os outros prin-
cípios, está organizado em 3 diretrizes  
e 12 pontos de verificação, orientados a 
proporcionar diferentes alternativas de representação, partindo do fato de que não existe um  
meio ideal de representação para todos os alunos. Através desse princípio, o objetivo é conse-
guir alunos engenhosos e conhecedores, por meio da apresentação das informações e do con-
teúdo de diferentes maneiras (CAST, 2018a). No Quadro 3 abaixo são detalhadas as diretrizes 
e os pontos de verificação que constituem o Princípio II, para proporcionar múltiplos meios de 
representação a todos os alunos. 
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Quadro 3 
Diretrizes e pontos de verificação do Princípio II 
“Proporcionar múltiplos meios de representação” 

Princípio II: Proporcionar múltiplos meios de representação 

D
ire

tri
ze

s 

Percepção
Interagir com o conteúdo de forma flexível, 
sem depender de um único sentido como a 

visão, audição, movimento ou tato. 

Linguagens e símbolos
Comunicar-se por meio de linguagens que 

gerem um entendimento compartilhado. 

Compreensão
Construir significado e gerar novos 

entendimentos. 

Po
nt

os
 d

e 
ve

rif
ic

aç
ão

 

Oferecer formas de personalizar a 
visualização de informações. 

Fornecer alternativas para a informação 
auditiva. 

Proporcionar alternativas para a informação 
visual. 

Esclarecer o vocabulário e os símbolos. 

Esclarecer a sintaxe e a estrutura. 

Facilitar a decodificação de texto, notações 
matemáticas e símbolos. 

Promover a compreensão em todos os 
idiomas. 

Ilustrar através de múltiplos meios. 

Ativar ou proporcionar conhecimentos 
prévios. 

Destacar padrões, características críticas, 
ideias principais e relações. 

Orientar o processamento e a visualização 
da informação. 

Maximizar a transferência e a generalização. 

■.  Elaboração própria com base em (CAST, 2018a).  

Para implementar práticas pedagógicas em que as informações sejam apresentadas de forma 
diversificada e atenda aos interesses, motivações e necessidades dos alunos, conforme indi-
cado no Princípio II do DUA, o CAST (2018a) propõe uma série de ações para os professores, 
que são apresentadas no Quadro 4 abaixo: 
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Quadro 4 
Recomendações aos professores para a prática eficaz do 
Princípio II 

DIRETRIZES RECOMENDAÇÕES 

Para oferecer 
maneiras de 

personalizar a
visualização da 

informação. 

•	Apresente as informações em um formato flexível para que as seguintes 
características possam ser modificadas: 

- A cor usada para enfatizar ou destacar as informações mais relevantes. 
- O tamanho dos textos, das imagens, dos gráficos, dos quadros e de outros 

conteúdos visuais. 
- O contraste entre o plano de fundo e o texto ou a imagem. 
- O volume ou a velocidade da fala, bem como o som dos áudios apresentados 

ao grupo de alunos. A velocidade da sincronização dos vídeos, animações, 
sons ou simulações. 

- O design da apresentação visual e de outros elementos. 
- As fontes usadas para materiais impressos. Certifique-se de que sejam 

semelhantes às utilizadas regularmente pelos alunos.

Para fornecer 
alternativas para 

a informação 
auditiva. 

•	Use apresentações textuais equivalentes, como legendas ou conversão automática 
de voz a texto (reconhecimento de voz) para a linguagem oral.

•	Proporcione gráficos, notações musicais ou sonoras e diagramas visuais. 
•	Use análogos visuais para representar a ênfase e a prosódia (por exemplo, 

emoticons, símbolos, imagens).
•	Forneça uma descrição visual e/ou emocional para uma melhor interpretação 

musical. 
•	Proporcione equivalentes visuais ou táteis (por exemplo, vibrações) para sons ou

alertas. 
•	Introduza a língua de sinais própria de seu contexto para a língua falada. 

Para fornecer 
alternativas para a
informação visual. 

•	Proporcione descrições (escrita ou falada) para todos os gráficos, imagens, vídeos 
ou animações. 

•	Utilize equivalentes táteis (gráficos táteis ou objetos de referência) para imagens-
chave que representem conceitos.

•	Ofereça elementos concretos, tais como objetos físicos e modelos espaciais, para 
transmitir perspectiva ou interação.

•	Use sinais auditivos para as ideias principais e as mudanças de sequência nas 
informações visuais. 

•	Consulte e use os padrões de acessibilidade ao criar textos digitais. 
•	Ao ler as informações, procure regular o tom e o volume da voz.
•	Converta os textos em áudios como estratégia para aumentar a acessibilidade à 

informação. 

■. Fonte: Elaboração própria com base em (CAST, 2018a). 

Diversificar como apresentamos as informações nos processos de ensino e aprendizagem 
permite que todos os alunos possam ter acesso a elas. Para isso, é necessário contar com  
professores capacitados nessas áreas para reduzir as denominadas barreiras de acesso à 
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aprendizagem nos ambientes escolares (Yahari e Solís, 2020). Daí a importân-
cia de utilizar uma variedade de recursos, formatos e estratégias pedagógicas 

(Alba, 2018). Proporcionar múltiplos meios de representação permite que 
os alunos construam e gerem novos conhecimentos, interagindo com in-
formações que são apresentadas de forma flexível e amigável, alinhadas 
com seus interesses, motivações e necessidades. 

2.3. Proporcionar múltiplos meios de ação e 
expressão 

Uma tarefa inevitável dos professores é proporcionar múltiplos meios de ação 
e expressão para os alunos, partindo da ideia de que há diferentes maneiras de 

demonstrar o que adquiriram no processo de ensino e aprendizagem. O Princípio III do DUA 
está focado na ativação das redes estratégicas de aprendizagem, considerando as diferentes 
formas como os estudantes aprendem (Alba, 2018). Os alunos diferem na maneira como 
lidam com os ambientes de aprendizagem e expressam o que aprenderam (CAST, 2018a). 
Segundo Rose e Meyer (2002), essas redes estão intimamente relacionadas à autorregula-
ção do comportamento, intervindo na conexão com as redes de reconhecimento na atividade 
cognitiva e emocional. 

Para melhorar os ambientes de aprendizagem, é essencial reconhecer que a ação e a expressão 
precisam de uma variedade de estratégias, práticas e organização, e essa é outra dimensão 
na qual os alunos diferem (CAST, 2018a). Ou seja, nossos alunos adotam diferentes maneiras 
de navegar pelos ambientes de aprendizagem e, sobretudo, de expressar o que sabem. Essas 
diferenças podem se dever a uma variedade de fatores, tais como as condições de deficiência, 
os transtornos que afetam as funções executivas, as barreiras linguísticas decorrentes de uma 
língua materna diferente, a cultura e até mesmo as condições socioemocionais, interesses de 
aprendizagem ou altas capacidades, entre outros. Por isso, os professores devem entender 
que não existe um único meio de ação e expressão que seja ideal para todos os alunos (Alba, 
2018; CAST, 2018a; Sánchez, 2023). Em alguns casos e em determinados momentos, os 
alunos poderão expressar o que sabem por meio da expressão oral, outros por meio da ex-
pressão escrita, da expressão corporal ou usando símbolos, sinais ou imagens, programando 
algoritmos de computador para resolver problemas da vida real, através das diversas formas 
de interpretação artística, entre outros. O importante é que todos possam expressar da maneira 
mais confortável o que aprenderam. 

Sendo assim, por meio desse princípio, como professores, devemos oferecer oportunidades 
reais para que todos os alunos alcancem a aprendizagem esperada e apliquem suas competên-
cias, habilidades e capacidades da melhor forma possível (Alba, 2018). Para isso, é fundamental 
o planejamento que realizamos, no qual devemos contemplar, entre outras questões, a compa-
tibilidade dos recursos pedagógicos que nossos alunos necessitam como apoio no processo
de aquisição da aprendizagem (Sánchez, 2023). Os recursos didáticos são ferramentas peda-
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gógicas que utilizamos durante o processo de ensino-aprendizagem, que devem responder às 
necessidades reais dos alunos, seus contextos e os objetivos estabelecidos (Colman, 2019). 
Isso está de acordo com CAST (2018a) quando assinala a importância de fornecer materiais 
com os quais os alunos possam interagir. Os recursos pedagógicos bem elaborados se arti-
culam eficazmente com as tecnologias assistivas, facilitando a expressão de nossos alunos,
independentemente de suas condições pessoais. 

Em resumo, ao facilitar alternativas de ação e expressão, não estamos apenas contribuin-
do para um melhor desempenho educacional, mas também fortalecendo as competências 
existentes e criando espaços onde os alunos possam adaptar a maneira como respondem 
às instruções, conforme seu estado emocional e nível de educação, entre outras variáveis
(Sánchez, 2023). Então, como podemos melhorar nossas sessões pedagógicas em sala 
de aula incorporando o Princípio III do DUA? Esse princípio estabelece três diretrizes e nove 
pontos de verificação com o objetivo de proporcionar opções de ação e expressão para que
os alunos tenham a possibilidade de expressar o que sabem de diferentes maneiras (CAST, 
2018a). A seguir, no Quadro 5, apresentamos a organização das diretrizes e dos pontos de 
verificação que constituem o Princípio III para oferecer múltiplos meios de ação e expressão
para todos nossos alunos. 
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Quadro 5 
Diretrizes e pontos de verificação do Princípio III 
“Proporcionar múltiplos meios de ação e expressão” 

Princípio III: Proporcionar múltiplos meios de ação e expressão 

D
ire

tri
ze

s 

Ação física
Interagir com materiais e ferramentas 

acessíveis. 

Po
nt

os
 d

e 
ve

rif
ic

aç
ão

 
Expressão e comunicação

Elaborar e compartilhar ideias usando 
ferramentas que ajudem a atingir os objetivos 

de aprendizagem. 

Variar os métodos de resposta e navegação. 

Otimizar o acesso a ferramentas e 
tecnologias assistivas. 

Utilizar vários meios de comunicação.  

Utilizar várias ferramentas para a construção 
e composição. 

Desenvolver a fluência com níveis graduais 
de apoio para a prática e o desempenho. 

Orientar o estabelecimento de metas 
adequadas. 

Apoiar o planejamento e o desenvolvimento 
de estratégias. 

Facilitar a gestão de informações e dos 
recursos. 

Melhorar a capacidade de acompanhar o 
progresso. 

Funções executivas
Desenvolver e agir de acordo com os planos 

para aproveitar ao máximo o aprendizado. 

■. Elaboração própria com base em (CAST, 2018a). 

O Quadro 6 abaixo descreve algumas das recomendações propostas pelo CAST (2018a) para 
implementar o Princípio III do DUA em nossas práticas, a fim de garantir que nossos alunos 
consigam estabelecer metas e alcançá-las por meio da ação física, da expressão e comunicação  
ou das funções executivas. 
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Quadro 6 
Recomendações para a prática eficaz do Princípio III 

DIRETRIZES RECOMENDAÇÕES 

Para proporcionar 
opções para a ação 

física. 

•

• 	Proporcione alternativas nos requisitos de velocidade, tempo e habilidades motoras  
necessárias para interagir com materiais de instrução, objetos físicos manipuláveis 
e tecnologias. 
	Ofereça alternativas para dar respostas físicas ou indicar seleções (por exemplo, 
alternativas ao uso do lápis, como clicar com o mouse). 
	 Proporcione opções para interagir fisicamente com os materiais usando as mãos,
a voz, interruptores, joysticks, teclados ou teclados adaptados.
	Personalize modelos para telas sensíveis ao toque e teclados.
	Selecione um software com teclado e teclas de acesso alternativas. 

•

•
•

	Compor ou redigir em múltiplos meios, tais como texto, voz, desenho, ilustração, 
roteiros, cinema, música, dança/movimentos. 

• Para oferecer 
opções para 

a expressão e 
comunicação. 

	Usar objetos físicos manipuláveis, como blocos, modelos 3D, entre outros. 
•	Usar redes sociais e ferramentas interativas da web. 
•	Resolver problemas usando estratégias variadas.
•	Fornecer princípios ou fragmentos de frases.
•	Disponibilizar calculadoras e desenhos geométricos.
	Fornecer tipos diferentes de feedback. •

• 

Para fornecer 
opções para
as funções 
executivas. 

• Fornecer instruções e apoios para estimar o esforço, os recursos e a dificuldade da 
tarefa a ser executada. 

•	Oferecer exemplos ou modelos do processo e do resultado esperado. 
•	Inserir avisos para que “parem e pensem” antes de agir, bem como espaço 

adequado para isso.
•	Fornecer diretrizes para dividir as metas de longo prazo em objetivos alcançáveis. 
•	Fornecer indicações para categorizar e sistematizar as informações. 
•	Distribuir organizadores gráficos e modelos para a coleta de dados e a organização 

de informações. 
•	Fazer perguntas para orientar o autocontrole e a reflexão.
•	Pedir aos alunos que identifiquem o tipo de comentário ou conselho que estão 

procurando.
•	Utilizar listas de verificação, rubricas de pontuação e vários exemplos para registrar  

o desempenho dos alunos. 

■. Elaboração própria com base em (CAST, 2018a). 
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Por último, o aprendizado não pode ocorrer sem feedback, por isso os alunos precisam de 
uma imagem clara do progresso que estão ou não conseguindo (CAST, 2018a). Considerar as 
diferenças, especialmente em termos de expressão e ação nos processos de ensino e apren-
dizagem, contribui positivamente para o alcance das metas acadêmicas. 

Dessa forma, concluímos o segundo ponto deste relatório, no qual foi apresentado de maneira 
detalhada e em uma linguagem acessível aos professores um resumo dos pontos mais rele-
vantes do modelo completo do DUA e sua possível aplicação em sala de aula. Passaremos ao 
terceiro ponto, no qual analisaremos aspectos relevantes, como a neurociência educacional 
e sua relação com o DUA, a Agenda 2030 e as oportunidades oferecidas pelo DUA para pro-
movê-la, bem como a liderança educacional para garantir uma educação de qualidade para a 
diversidade dos alunos. 
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3. O Desenho 
Universal para a 
Aprendizagem a 
partir de diferentes 
perspectivas 
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Embora o CAST tenha definido e estruturado o modelo atual do DUA no início do 
século XXI, foi somente nesta década que começou a ganhar força fora dos EUA. 
Nos últimos anos, o DUA tem atraído o interesse não apenas da comunidade edu-
cacional, mas também de pesquisadores de diferentes áreas do conhecimento. 
Atualmente, há muitos estudos relacionados com o DUA sob diferentes enfoques. 

Nos parágrafos seguintes, e nesta terceira parte do relatório, a equipe que trabalha neste estudo 
apresentará uma visão atual do DUA a partir de uma perspectiva centrada em aspectos como 
a neurociência e sua relação com as redes de aprendizagem, conforme proposto pelo DUA. 
Também abordaremos a importância desse enfoque na agenda internacional e sua presença 
nos principais organismos internacionais, bem como o papel da liderança educacional na im-
plementação de um modelo inclusivo baseado no DUA. 

3.1. A neurociência educacional na atualidade 
A neurociência educacional, ou neuroeducação, é um campo emergente de 
pesquisa interdisciplinar que busca entender como o cérebro muda e se 
adapta quando aprende, com o objetivo de melhorar os processos de en-
sino-aprendizagem, trazendo evidências científicas sobre os mecanismos
neuronais da aprendizagem para a prática e as políticas educacionais 
(Martínez-González et al., 2018; Mora, 2017; Thomas et al., 2019; Vale-
rio et al., 2016). 

Esse campo do conhecimento reconhece a plasticidade cerebral como a 
base da aprendizagem contínua, que consiste na capacidade das redes neu-
ronais de modificar seu funcionamento ao longo do desenvolvimento ontogené-
tico (Gago e Elgier, 2018; Jolles e Jolles, 2021; Thomas et al., 2019). Além disso, o ambiente 
é considerado fundamental na modulação da atividade genética (ARAYA e Espinoza, 2020), o 
que, no campo da educação, implica assumir a complexidade multifatorial da aprendizagem 
em contextos reais (Jolles e Jolles, 2021; Thomas et al., 2019). 

Seu surgimento gerou consenso no campo educacional sobre a necessidade de incluir o co-
nhecimento do funcionamento do cérebro nos processos de aprendizagem (Dehaene, 2020; 
Tokuhama-Espinosa e Nouri, 2020). Até mesmo organizações internacionais, como a Organi-
zação para a Cooperação e o Desenvolvimento Econômico (daqui em diante OCDE) (2007) e 
a Unesco (2013), descreveram os benefícios de sua aplicação, especialmente na abordagem 
da diversidade em sala de aula (Jolles e Jolles, 2021). 

Com relação ao que os professores devem saber sobre como o cérebro funciona na educação, 
uma pesquisa realizada com um painel de especialistas internacionais resultou em seis princí-
pios universais básicos (Tokuhama et al., 2020): 
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1. Todos os cérebros humanos são formados por combinações genéticas únicas e experiências 
de vida.

2. O cérebro de cada indivíduo é programado de forma diferente para aprender.

3. Toda nova aprendizagem é influenciada pela experiência prévia.

4. Há mudanças constantes no cérebro devido à experiência.

5. A neuroplasticidade ocorre durante toda a vida, embora haja diferenças conforme a idade.

6. Os sistemas de memória e atenção são essenciais para a aprendizagem.

Em relação ao foco desta pesquisa, cabe destacar que o CAST (2018b) inclui no modelo do 
DUA as contribuições da neurociência para o campo da educação, assumindo que, assim como 
não há alunos médios, não há cérebro médio, mas sim uma variabilidade de redes complexas e 
interconectadas, esculpidas e influenciadas pela genética e pelas interações com o ambiente, 
que não são fixas, mas mudam de acordo com as experiências e uso ao longo do tempo, graças
a vários mecanismos de neuroplasticidade. 

Além disso, assume, como elemento relevante, as evidências neurocientíficas sobre os bene-
fícios de aproveitar as bases e conexões previamente estabelecidas no cérebro de cada aluno 
para fortalecer e criar conexões que levem a uma nova aprendizagem (CAST, 2018a). 

Nos últimos anos, tem sido discutida a necessidade de aprofundar os princípios e as diretrizes 
do DUA, a fim de favorecer oportunidades de planejamento de ensino que deem mais ênfase à 
valorização das experiências em termos de talentos, potencialidades e identidades individuais e 
coletivas. Isso tem como objetivo romper barreiras que podem levar à subutilização, negligência
ou subestimação dos pontos fortes de cada aluno, resultando em uma pobreza educacional, 
preparação inadequada para o futuro e possíveis danos ao desenvolvimento das identidades 
(Rose, 2021). 

É particularmente importante o planejamento adequado para alunos com expe-
riências prévias adversas devido as suas implicações no funcionamento 

do cérebro (Rose, 2021). León e Cárdenas (2021), com base em uma 
revisão sistemática de pesquisas científicas publicadas entre 1995 

e 2020 que utilizam neuroimagens, concluem que as desigual-
dades educacionais estão associadas a experiências adversas 
na infância (EAI), constatando que afetam as redes neuronais 
envolvidas no processamento perceptual, afetivo, social e exe-
cutivo. As áreas corticais e subcorticais citadas como afetadas e 

sua frequência na literatura científica estão resumidas na Figura 1.
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Figura 1.
Frequência com que cada uma das áreas cerebrais foi 
citada como afetada pelas EAI. 
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■. León e Cárdenas (2021). 

Foi identificado o impacto negativo do estresse vivenciado por alunos em contextos adver-
sos de pobreza no desenvolvimento e na ativação de áreas e vias relacionadas às habilidades 
fundamentais de linguagem e leitura, em comparação com alunos provenientes de contextos 
socioeconômicos mais altos (Conant et al., 2017; Dufford e Kim, 2017; Gullick et al., 2016; 
Ozernov-Palchiket et al., 2019; Rosen et al., 2018; Ursache e Noble, 2016). 

A identificação e eliminação de barreiras associadas a experiências adversas são frequentemen-
te associadas a projetos de aprendizagem que promovem a resiliência nos alunos, um termo 
comumente utilizado para descrever a capacidade de transformar adversidades em oportuni-
dades e aprender com situações desafiadoras (Amsrud et al., 2017). 

Portanto, parece evidente a necessidade de conectar as evidências atuais em neurociências 
educacionais com sua aplicação em sala de aula, sendo justamente aí que o DUA, por meio de 
suas diretrizes, oferece pontes de conexão. No próximo ponto, apresentaremos como as redes 
neuronais e a estrutura proposta pelo CAST podem ser aplicadas aos processos de ensino e 
aprendizagem em sala de aula. 
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3.2. Neuroeducação e DUA. Redes 
neuronais: afetivas, de reconhecimento e 
estratégicas 
Os princípios e diretrizes do DUA, alinhados aos avanços da neu-

rociência cognitiva e da neuroeducação, ajudam os educadores  
a lidarem com a variabilidade na aprendizagem em contextos es-

pecíficos (CAST, 2018). 

Com base nesses avanços, a estrutura do DUA oferece aos professores 
acesso a alternativas pedagógicas para fomentar a motivação e o comprome-

timento com a aprendizagem de seus alunos, proporcionar múltiplos meios de representação 
da informação e melhorar sua compreensão, além de uma variedade de maneiras para que 
possam colocar em Ação e Expressão o que aprenderam (CAST, 2018a). 

O objetivo é desenvolver aprendizes especialistas (expert learners), cujas características estão 
associadas ao fato de serem estrategistas, habilidosos, orientados a objetivos, conhecedores, 
determinados e motivados a aprender mais (CAST, 2011); reconhecendo que serão tão diversos 
quanto suas experiências, motivações e cultura (Alim et al., 2017). Para isso, é necessário que 
sua aplicação ocorra dentro de um modelo holístico de compreensão (Sanchez, 2023), flexí-
vel, combinando suas diretrizes de acordo com objetivos, disciplinas e contextos, para orientar 
o desenho de ambientes de aprendizagem acessíveis e desafiadores para os alunos (CAST,
2022), segundo as mais recentes evidências neurocientíficas sobre o assunto (CAST, 2018).

Cabe assinalar que a proposta do DUA, com base na neurociência educacional, se conecta 
com as propostas recentes do Marco de Aprendizagem desenvolvido pela OCDE para con-
tribuir com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável 2030 da ONU, em relação a formar 
os alunos para um futuro em constante mudança, permitindo-lhes que sejam agentes de sua 
própria educação. Isso implica desenvolver ambientes de aprendizagem personalizados que 
apoiem e motivem cada aluno a cultivar suas paixões, estabelecer conexões entre diferentes 
experiências e oportunidades de aprendizagem e elaborar seus próprios projetos e processos 
de aprendizagem em colaboração com outros (OCDE, 2018). 
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Figura 2.
Três redes cerebrais mobilizadas no DUA: afetiva, de 
reconhecimento e estratégica 
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■. Adaptado de CAST (2018b). 

3.2.1. A rede afetiva. O interesse, esforço e persistência e a autorregulação 

O progresso da neurociência, em colaboração com a psicologia, tem proporcionado conhe-
cimentos para compreender a natureza da motivação humana por meio da identificação de
áreas e circuitos neuronais in vivo (Kim et al., 2017). Em relação ao funcionamento do cére-
bro associado ao comportamento motivado, diversos pesquisadores descreveram 13 áreas 
envolvidas, assinalando a probabilidade de haver mais. Além disso, foram identificados três
circuitos cerebrais principais, correspondentes ao circuito de recompensa, à via de tomada de 
decisão baseada em valores e à rede de autorregulação/autocontrole, com evidências de 
sua existência e da alta interconectividade do cérebro nessa área, que são objetos de estudo 
atualmente (Kim et al., 2017). 
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Figura 3.
A aprendizagem não consiste em novos neurônios, mas 
em novas conexões entre eles 

■. Weening e de Lange (2023). 

3.2.1.1. Circuitos neuronais do comportamento motivado 

O circuito neuronal que processa a recompensa de uma ação corresponde à via mesolím-
bica relacionada à dopamina e inclui áreas como a tegmental ventral, a amígdala e as três
estruturas centrais dentro do corpo estriado (caudado, putâmen e núcleo accumbens). Há 
diferenças na ativação dessas áreas dependendo se a recompensa é imediata ou atrasada 
(Kim et al., 2017). 

Além disso, foi demonstrado que o efeito positivo de um incentivo externo varia entre os in-
divíduos, por isso não é possível assumir efeitos semelhantes em todos os alunos. No caso 
de recompensas intrinsecamente gratificantes, como um sorriso ou a curiosidade, diversas
pesquisas mostram uma ativação semelhante à dos reforços externos nos circuitos mesolím-
bicos; aproveitá-los pode melhorar a aprendizagem na sala de aula (Murty e Dickerson, 2017). 

Alguns exemplos das diretrizes 2.2 do primeiro princípio do DUA para fortalecer esses circui-
tos neuronais incluem oferecer opções de recompensas e prêmios; personalizar e contextua-
lizar atividades e fontes de informação de acordo com os interesses; gerar uma variedade de 
atividades e usar fontes de informação que sejam culturalmente importantes e significativas
para os alunos; criar um clima na sala de aula de aceitação e apoio no desenvolvimento da 
aprendizagem; gerar atividades para motivar a conexão com metas pessoais e a autorreflexão;
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criar programas de apoio comportamental positivo com objetivos e apoio diferenciados para 
toda a escola; incluir atividades que incentivem o uso da imaginação para resolver problemas 
novos e relevantes ou que deem sentido a ideias complexas de forma criativa (CAST, 2018b). 

O circuito de valoração envolve uma série de decisões baseadas 
em avaliações que maximizam o valor esperado e orientam
o comportamento e inclui uma extensa rede de estruturas
corticais e subcorticais, como o córtex pré-frontal, o corpo
estriado, a amígdala e a ínsula (Kim et al., 2017). O córtex
orbitofrontal e o córtex pré-frontal ventromedial correspondem
às regiões cerebrais primárias que processam as valorações,
incluindo a representação, o cálculo e a aprendizagem de valores
(Grabenhorst e Rolls, 2011).

Alguns exemplos das diretrizes 2.2 do primeiro princípio do DUA para fortalecer esses cir-
cuitos incluem otimizar a relevância, o valor e a autenticidade da aprendizagem; incentivar os 
alunos a compartilharem o que consideram relevante, valioso e autêntico; motivá-los a sugerir 
opções de ensino e avaliação para cumprir um padrão definido; vincular a compreensão alcan-
çada com cenários autênticos do mundo real; utilizar a avaliação autêntica; incentivar o desenho 
de suas próprias experiências de aprendizagem com a orientação do professor; utilizar uma 
variedade de atividades e fontes de informação reconhecidas como socialmente relevantes 
pelos alunos (CAST, 2018a). 

O circuito de autorregulação/autocontrole envolve tanto processos
relacionados à geração de desejos, impulsos, anseios,
necessidades e emoções fortes que se originam no cérebro
subcortical, geralmente de curto prazo ou urgentes, quanto
fenômenos motivacionais que exigem esforços corticais e de
longo prazo, relacionados a metas com recompensa futura
antecipada ou um estado desejado. As principais regiões
implicadas aqui são o córtex cingulado anterior e o córtex pré-
frontal dorsolateral (Kim et al., 2017). 
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Sánchez (2023) destaca a autorregulação como um aspecto funda-
mental na educação dentro dos princípios e diretrizes do DUA, 

associando-a ao trabalho de cada indivíduo para desenvolver 
a modulação estratégica de suas emoções, interagir com o 

ambiente e gerenciar as habilidades existentes a serviço de 
novas aprendizagens. Ao mesmo tempo, pesquisas em neu-
rociência sobre as emoções e autorregulação mostraram sua 
importância no âmbito escolar devido a seu alto impacto na 
aprendizagem (López-González e Oriol, 2016; Llorent et al., 

2020). 

Dada a importância que as pesquisas em neurociência educa-
cional têm dado recentemente a este circuito na aprendizagem 

escolar, descreveremos alguns de seus principais componentes e 
fatores envolvidos, cujo conhecimento pode contribuir para a elaboração 

de estratégias pedagógicas a serem aplicadas em sala de aula seguindo algumas 

a) Controle inibitório (CI). É a função executiva associada à capacidade de suprimir delibe-
radamente respostas dominantes, automáticas ou predominantes e agir voluntariamente. 
Sem essa capacidade, o comportamento seria dirigido involuntariamente por impulsos, há-
bitos e/ou características do ambiente. Seu desenvolvimento é significativo durante os anos
pré-escolares e necessário na idade escolar para atividades cotidianas, como esperar a vez 
ou interromper outras atividades desejáveis quando uma tarefa precisa ser concluída, entre
outras (Farbiash e Berger, 2017). O fortalecimento da autorregulação em sua relação 
com os circuitos neuronais, conforme este primeiro princípio do DUA, está associado,
por exemplo, a diretrizes voltadas a minimizar ameaças e distrações, capacitar os alu-
nos na identificação e criação de soluções criativas que lhes permitam avançar, definir
normas de sala de aula e expectativas de intervenção e apoio comportamental positivo

premissas do DUA e suas diretrizes: 

(CAST, 2018a).

b) Controle do esforço (CE). Inclui a capacidade de inibir respostas predominantes, unido a
outras capacidades, como a atenção para autorregular a experiência emocional, incluindo o 
foco e a mudança de atenção, e a capacidade de realizar diferentes ações (Farbiash e Berger,  
2017). Diversas pesquisas identificaram diferenças entre os sistemas neuronais envolvidos
no controle preditivo do esforço, vinculado à motivação intrínseca futura em contextos fa-
miliares e amplamente previsíveis, e os sistemas neuronais associados ao controle reativo,
relacionados a uma recompensa ou punição imediata e à motivação intrínseca em tarefas
novas em contextos novos ou instáveis, direcionados a obter acesso a estímulos portadores  
de informação capazes de dissipar as incertezas do momento, em que o novo aprendizado
ligado ao controle reativo exigirá uma mudança para o processamento preditivo a fim de 
conseguir um desempenho eficiente (Tops  et al., 2017).

https://www.emerald.com/insight/search?q=Mattie%20Tops
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Alguns exemplos das diretrizes do primeiro princípio do DUA para fortalecer o CE, a serviço  
da aprendizagem, incluem o desenvolvimento de habilidades e estratégias para lidar com  
desafios, oferecer lembretes, modelos e ferramentas de gerenciamento, direcionar res-
postas emocionais, usar histórias ou simulações que modelam habilidades voltadas a  
superar dificuldades e liberar o estresse, usar lugares alternativos, fidgets, pausas para  
a atenção plena, escolha de estratégias para se autorregular e retomar as atividades  
de aprendizagem, como o uso de um espaço para relaxar, usar fones de ouvido ou dar  
um passeio; em níveis mais avançados de competência, incentivá-los a refletir sobre si  
mesmos, a interpretar com precisão os sentimentos e a lidar adequadamente com as di-
ficuldades que fomentem seu próprio aprendizado e o de seus colegas, usar o feedback  
próprio e o de seus colegas para autodirigir o crescimento pessoal em áreas do trabalho  
escolar que sejam desafiadoras e criar uma cultura escolar de reflexão contínua sobre  
avaliações e progressos.  

c) Fatores familiares e individuais que influenciam a autorregulação:
  

/ Dentro dos fatores familiares, os estilos de criação caracterizados por responsividade,
cordialidade e aceitação, acompanhados por estabelecimento de limites, rotinas diárias  
estruturadas e orientação comportamental, são consistentemente associados a um nível 
mais alto de desenvolvimento do CE na infância em comparação com estilos de criação 
autoritários ou permissivos. Por sua vez, a modelagem da autorregulação que as mães 
e os pais expressam quando se deparam com situações frustrantes ou indesejadas in-
fluencia a expressão de autorregulação de seus filhos e filhas (Farbiash e Berger, 2017). 

 
O Center for Applied Special Technology (CAST, 2022b) atribui um papel central à família
no desenvolvimento do compromisso com a aprendizagem, a partir de uma perspectiva  
ecológica e de trabalho colaborativo. Alguns exemplos nas diretrizes do primeiro princípio 
do DUA, que orientam oportunidades de conexão e articulação com a família para forta-
lecer o trabalho pedagógico associado ao CE, incluem utilizar situações da vida real para  
modelar habilidades de enfrentamento de situações complexas, estabelecer 
atividades personalizadas e contextualizadas na vida de cada aluno, cultu- 
ralmente relevantes, autênticas, e para fomentar expectativas e crenças 
que otimizem a motivação para direcionar o esforço (CAST, 2018a). 

 
/ Em relação aos fatores individuais, foi observado que as emoções 

 
negativas podem ter efeitos contraditórios sobre o desempenho  
escolar. Em alguns casos, as crianças conseguem lidar com a 
experiência emocional e canalizá-la para melhorar seu desem- 
penho, mas, em outros, os esforços para regular a experiência 
emocional consomem os recursos de atenção disponíveis e limi-
tam sua capacidade de exercer a autorregulação emocional e con-
tinuar funcionando cognitivamente (Farbiash e Berger, 2017). 

(CAST, 2018a).

https://www.emerald.com/insight/search?q=Tali%20Farbiash
https://doi.org/10.3390/jcm9040986?q=Andrea%20Berger
https://www.emerald.com/insight/search?q=Tali%20Farbiash
https://www.emerald.com/insight/search?q=Andrea%20Berger
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Alguns exemplos nas diretrizes do primeiro princípio do DUA, que orientam as oportunidades 
de gerenciamento de emoções negativas, incluem o fornecimento de modelos, suportes e 
feedback diferenciados para lidar com a frustração e buscar apoio emocional externo, bem como 
utilizar situações da vida real ou simulações para demonstrar habilidades de enfrentamento. 

A seguir, e para concluir a referência a este primeiro princípio do DUA e sua relação com a 
neurociência educacional, descreveremos algumas situações específicas que podem afetar a 
motivação para a aprendizagem de nossos alunos e alguns exemplos das diretrizes que pro-
põem alternativas de solução e prevenção: 

Alunos que demonstraram alta motivação e compromisso com a 
aprendizagem e que apresentam um declínio significativo.

Estudos baseados em circuitos neuronais relacionam isso a duas barreiras de aprendizagem 
possíveis de eliminar no contexto escolar (Tops  et al., 2017): 

/  A rotinização da tarefa. 

Alguns exemplos nas diretrizes do primeiro princípio do DUA que orientam 
as oportunidades para remover essa barreira incluem capacitar os alunos 
para que, guiados por modelos, sugiram alternativas sobre o que aprende-
rão, como aprenderão e como expressarão o que aprenderam de maneira 

autêntica. Também inclui criar metas pessoais sobre como aprenderão e a se 
desafiarem durante o processo (CAST, 2018a).

/ A sobrecarga excessiva em relação aos recursos percebidos em contextos majoritariamente 
imprevisíveis. 

Isso induz mecanismos adaptativos de prevenção de burnout. No entanto, em alunos com 
elevadas características de meticulosidade e persistência, podem contribuir para aumentar a 
frustração, diminuir a aceitação das limitações existentes e causar um maior risco de burnout e 
consequente piora do desempenho acadêmico (Tops et al., 20217). 

Alguns exemplos nas diretrizes do primeiro princípio do DUA que orientam
as oportunidades para remover essa barreira estão relacionados ao forne-

cimento de opções com diferentes graus de dificuldade para avançar na 
aprendizagem, incentivar a escolha do próprio conteúdo de aprendiza-
gem e a colaboração com os colegas na identificação de várias opções 
para consegui-lo, identificar os recursos apropriados que se conectam 

a seus interesses, proporcionar múltiplos modelos e suportes que sejam 
úteis na autoavaliação voltada a identificar e escolher aqueles que consi-

derem úteis (CAST, 2018a).

https://revistas.comillas.edu/index.php/padresymaestros/article/view/8876/8363?q=Mattie%20Tops
https://itson.mx/publicaciones/Documents/ciencias-sociales/ITSON%20INCLUSION%20EDUCATIVA%20080124%20digital.pdf?q=Mattie%20Tops
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Mudanças biológicas no desenvolvimento

Foi dada atenção especial à adolescência, concluindo que o contexto desempenha um papel 
importante nos efeitos dos hormônios puberais no comportamento adolescente. Os modelos 

humanos sobre o papel do sistema motivacional no início da adolescência mostra-
ram que níveis mais baixos de dopamina estariam associados à percepção 

de que os adolescentes se sentem geralmente pouco motivados; no  
entanto, quando se encontram em ambientes novos e gratificantes, 

níveis mais altos de dopamina seriam liberados de suas altas reser-
vas de armazenamento (Laube e van den Bos, 2017). 

Alguns exemplos nas diretrizes de oportunidades para desen-
volver contextos novos e gratificantes com controle cognitivo 
incluem orientar os alunos a usarem suas paixões e interesses 

pessoais como inspiração para atingirem suas metas escolares, 
proporcionar comentários que os orientem para o domínio em vez 

da noção fixa de desempenho ou cumprimento e usar uma lingua-
gem e comentários que permitam que todos se vejam como aprendizes 

capazes (CAST, 2018a).

Contexto e hábitos da vida cotidiana que limitam o direcionamento do 
comportamento para os resultados de aprendizagem

Alguns exemplos que afetam o funcionamento saudável do cérebro e limitam as possibilidades 
de iniciar e se comprometer no desenvolvimento da aprendizagem incluem alterações do ciclo 
circadiano, da alimentação, da atividade física e do nível de estresse de seu ambiente (Laube e 
van den Bos, 2017; Peper e Dahl, 2013), entre outras. 

Embora essas questões devam ser analisadas antes de se decidir aplicar o DUA, algumas 
diretrizes desse primeiro princípio oferecem exemplos para a elaboração de planos de aprendi-
zagem contextualizados, considerando também a realidade de cada aluno fora da sala de aula. 
Entre elas estão: promover a avaliação e a autorreflexão das atividades de aprendizagem, incor-
porando as situações da vida cotidiana que possam estar limitando a adequada participação e 
compromisso; fornecer modelos e suportes para desenvolver o controle interno e habilidades 
para enfrentar certos problemas; demonstrar com modelos formas de buscar apoio emocional; 
usar as situações da vida real para demonstrar habilidades de enfrentamento úteis; fornecer 
feedback que motive a perseverança, o desenvolvimento eficaz e a autoconsciência; incentivar 
o uso de apoios específicos e estratégias para enfrentar desafios.
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É provável que as estratégias pedagógicas para eliminar esse tipo de barreira impliquem, es-
pecialmente para os alunos mais jovens, um trabalho colaborativo com a família e, em alguns 
casos, com as redes comunitárias. 

Percepção dos professores sobre a capacidade de 
aprendizagem de seus alunos

Essa percepção influencia as estratégias educacionais desenvolvidas e
afeta a motivação, o compromisso e, consequentemente, os resultados 
de aprendizagem (Vermote et al., 2020); sendo observado que as baixas 

expectativas dos professores são frequentemente as barreiras mais impor-
tantes na sala de aula, devendo ser eliminadas para a aplicação eficaz do

DUA, podendo estar relacionadas com o funcionamento do circuito neuronal 
que processa as recompensas intrínsecas e extrínsecas (Posey e Novak, 2021). 

Para isso, os projetos de ensino com base no DUA devem eliminar as barreiras de atitu-
de baseadas em preconceitos e crenças implícitos em professores e alunos que levam a baixas 
expectativas sobre determinados grupos e indivíduos (Rose, 2021). 

3.2.2. A rede de reconhecimento. A maneira como as informações são 
apresentadas, utilizadas e compreendidas 

O cérebro de cada indivíduo é programado de forma diferente para aprender em uma combina-
ção única de genética e experiência, sendo que esta última gera mudanças constantes no cé-
rebro ao longo da vida, fortalecendo ou enfraquecendo as sinapses que conectam os neurônios 
à medida que o aprendizado é desenvolvido ou perdido (Reig, 2019; Tokuhama et al., 2020). 

Se o conhecimento das experiências dos alunos for combinado às várias formas de apresentar 
as informações, será mais fácil desenvolver as conexões para compreender melhor as novas 
informações e levar a um novo aprendizado (Ruiz, 2020). Além disso, estudos em neurociência 
mostraram que as emoções positivas ajudam a manter a curiosidade, facilitando a memória e 
a aprendizagem (Mora, 2017). 

Diversas pesquisas demonstraram que as lembranças dependentes do hipocampo, que estão 
altamente contextualizadas e contêm detalhes sobre múltiplas características de uma experiên-
cia e as relações entre elas, podem ser as representações mais ideais para serem fomentadas 
nos ambientes acadêmicos, já que essas lembranças não apenas apoiam a recuperação de 
memórias vívidas e associativas, mas também acompanham o planejamento futuro (Murty e 
Dickerson, 2017). 

Para consolidar as novas informações e transformá-las em memórias duradouras, os aspec-
tos motivacionais desempenham um papel crucial, favorecendo a estabilidade da memória ao 
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apoiar mecanismos de consolidação após sua codificação no cérebro. Assim, as intervenções 
direcionadas ao estado motivacional de um aluno durante e após a aprendizagem são uma  
ferramenta poderosa para facilitar a memória em contextos educacionais e garantir que as in-
formações aprendidas em sala de aula por nossos alunos persistam por meses ou anos (Murty 
e Dickerson, 2017). 

Essas intervenções também ajudam os alunos a praticarem e aplicarem novos aprendizados 
em diversas situações, alcançando domínio e fluência. Isso reduz a carga cognitiva e facilita 
o progresso para um processamento cognitivo mais avançado, melhorando a compreensão 
e a capacidade de resolver problemas em situações autênticas que sejam relevantes para os
alunos (CAST, 2018).

No segundo princípio do DUA, alguns exemplos de diretrizes que for-
necem oportunidades para unir experiências prévias e proporcionar 
múltiplos meios de representação da  informação para o desenvolvi-
mento de um novo aprendizado incluem o fornecimento de informa-
ções por meio de múltiplas opções de canais sensoriais, para que 
possam escolher aqueles que melhor se adaptem as suas preferên-
cias ou necessidades de acessibilidade; proporcionar opções para 
ativar o conhecimento prévio relevante; ver o material de estudo 
identificando áreas conhecidas e aquelas que precisam de esclare-
cimento, e escolher recursos apropriados para alcançar a compreen-
são; oferecer instruções diretas, orientações e materiais com suportes 
para apoiar a compreensão de novas informações; proporcionar materiais 
com informações importantes tanto no idioma dominante quanto nas línguas mater-
nas dos alunos; usar imagens e ferramentas digitais para traduzir o material de estudo para 
a língua materna ou ter acesso a várias representações da informação; ajudá-los a reco-
nhecer as características mais importantes das informações que não dominam ou que não 
dominam completamente, incluindo o reconhecimento de padrões, características princi-
pais e relações; capacitá-los a escolher materiais, estratégias e ferramentas que orientem 
o processamento de informações, incluindo aquelas que, em situações semelhantes n o  
passado, foram eficazes; expressar o conhecimento adquirido em situações autênticas e 
úteis para cada aluno, integrando seu conhecimento prévio com o novo conhecimento de 
maneira significativa (CAST, 2018a).

3.2.3. A rede de estratégia. Como as informações e as funções executivas 
são usadas, expressadas e comunicadas 

Um elemento central desse princípio estudado na neurociência cognitiva são as Funções Exe-
cutivas (FE). O modelo teórico mais comum das FE é o modelo de unidade e diversidade, no 
qual as FE se caracterizam por três fatores separados, correspondentes a diferentes habilidades  
cognitivas (controle inibitório, memória de trabalho e flexibilidade cognitiva) que são derivadas 
de uma habilidade cognitiva geral subjacente que representa sua unidade (Miyake  et al., 2000). 
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Conforme descrito na Figura 4, o controle inibitório está relacionado à capacidade de inibir uma 
resposta dominante em favor de uma resposta subdominante; a memória de trabalho à capa-
cidade de manter, atualizar e manipular informações na memória; e a flexibilidade cognitiva à 
capacidade de desviar a atenção, de se envolver e de se desligar de aspectos específicos das 
tarefas (Snyder et al., 2015). 

Figura 4.
Modelo de unidade e diversidade de fatores nas FE 

 

Memória de 
trabalho 

Flexibilidade 
cognitiva 

Controle 
inibitório 

 

 
 

■. Adaptado da imagem de domínio público com licença CCO. 

Embora as primeiras pesquisas tenham proposto uma unidade de controle do funcionamen-
to frontal para as funções executivas, outras demonstraram a diversidade de habilidades que 
esse termo abrange e as múltiplas regiões do cérebro que interagem com os lobos frontais na 
expressão das FE (Karr et al., 2018). Compreender a relação dinâmica entre as FE e o desem-
penho acadêmico ao longo do desenvolvimento oferece oportunidades para identificar o risco 
de dificuldades acadêmicas futuras e desenvolver melhores práticas e estratégias de instrução 
para a aprendizagem em geral (Spiegel et al., 2021). 

Uma das variáveis estudadas como mediadora do desenvolvimento das FE nos alunos foi o 
status socioeconômico (SES) das famílias, que geralmente é medido pela renda familiar e o 
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nível de escolaridade dos adultos responsáveis (Albert et al., 2020). Diversos estudos cons-
tataram de forma consistente que os alunos de famílias com SES mais alto tendem a mostrar 
habilidades de FE mais fortes do que seus colegas com SES mais baixo, e que as FE são 
um mediador fundamental da lacuna de desempenho acadêmico por status socioeconômico 
(Albert et al., 2020). 

Um declínio ou impacto significativo nos níveis de desenvolvimento esperado, especialmente 
em idades precoces, é frequentemente associado a distúrbios específicos de aprendizagem
(Butterfuss e Kendeou, 2018; El Wafa et al., 2020; Wilkey et al., 2020), com alterações nos 
circuitos neuronais relacionados às FE (Farah et al, 2021); bem como deficiência intelectual
(Fidler e Lanfranchi, 2022; Spaniol e Danielsson, 2022); e transtorno de déficit de atenção e
hiperatividade (TDAH) (El Wafa et al., 2020), incluindo uma correlação negativa com ansieda-
de, sintomas característicos do TDAH e problemas comportamentais (Predescu et al., 2020). 

Dentro desse princípio do DUA, alguns exemplos de diretrizes que orien-
tam as oportunidades para desenvolver as FE incluem fornecer padrões 
para objetivos personalizados, bem como modelos ou exemplos de 
processos e resultados esperados; incentivar a criação de planos ali-
nhando os objetivos com eles; facilitar o planejamento estratégico, 
fornecendo ferramentas organizacionais e suportes para personali-
zá-lo e orientá-lo ao cumprimento de objetivos; incentivar a reflexão 
sobre o tempo e os recursos necessários para realizar as tarefas se-
lecionadas; fazer listas de tarefas direcionadas a metas com prazos 
definidos; usar a autoavaliação e escolher de forma autônoma apoios e 
recursos para organizar informações e atingir metas; monitorar constan-
temente o próprio progresso utilizando diversas ferramentas, comentários 
do professor, dos colegas e de si mesmo para promover avanços.

Por último, após essa exaustiva revisão da relação entre a neurociência e o modelo do DUA,  
cabe destacar que há pesquisas e evidências suficientes sobre a relação entre o que acontece 
em nosso cérebro e a aprendizagem em um determinado contexto. 

Seguindo a ordem proposta no início desta terceira parte do relatório, apresentaremos a seguir 
a presença real do DUA no cenário educacional internacional do ponto de vista das principais 
organizações internacionais. 

3.3. Agenda 2030 e DUA. Objetivo comum: alcançar uma 
educação inclusiva e de qualidade 
Com o objetivo de assegurar a prosperidade para todas as pessoas, proteger o planeta e erradi-
car a pobreza, a Cúpula Mundial sobre o Desenvolvimento Sustentável foi celebrada em 2015. 
Nessa cúpula, os Estados-Membros da ONU aprovaram a Agenda 2030 para o Desenvolvimen-
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to Sustentável (ONU, 2015), estando todos de acordo que o maior desafio 
para alcançar o desenvolvimento sustentável gira em torno da erradicação 
da pobreza. Portanto, a Agenda 2030 é um apelo universal para o desen-
volvimento humano sustentável em todo o mundo. Para isso, foram defi-
nidos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) e 169 metas a  
serem alcançadas até 2030. Há três características que tornam a Agenda  

2030 um documento com aspirações ambiciosas e transformadoras. Por 
um lado, seu caráter abrangente, já que todos os ODS estão inter-relacio-

nados e demandam soluções integradas. Por outro lado, sua universalidade, 
pois os objetivos e metas estão definidos para todos os países e pessoas. Por 

último, o princípio de não deixar ninguém para trás, priorizando todas as pessoas em 
situação de vulnerabilidade, ou seja, as mais necessitadas, especialmente nos países menos 
desenvolvidos, o que coloca a injustiça e a desigualdade no centro da Agenda (Asociación del 
País Vasco para la Unesco [UN Etxea], 2020). 

O desenvolvimento sustentável, segundo a Agenda 2030, está estruturado em três dimensões 
equilibradas: social, econômica e ambiental. Na dimensão social, a erradicação global da po-
breza é uma das questões mais desafiadoras para o mundo de hoje, pois, como já assinalamos, 
o desenvolvimento sustentável não pode ser alcançado sem a erradicação da pobreza. Na 
dimensão econômica, propõe-se estabelecer condições nos diferentes contextos e sociedades  
que permitam o crescimento econômico sustentado e inclusivo. Na dimensão ambiental, além
da proteção do planeta e de seus recursos naturais, é feita referência ao relatório Nosso Futuro 
Comum ou comumente conhecido como Relatório Brundtland, assinado em Oslo em março 
de 1987, que define o desenvolvimento sustentável como “aquele que atende às necessidades
do presente sem comprometer a capacidade das futuras gerações de atenderem às suas ne-
cessidades” (WCED, 1987, p. 107). Além disso, a Agenda 2030 inclui outros objetivos, entre os 
quais alcançar a segurança alimentar, garantir uma vida saudável e, no que diz respeito a esse
relatório, assegurar uma educação de qualidade (ONU, 2015).

Nesse sentido, e como assinalamos na introdução, quando o ODS 4 Educação de qualidade 
recebe a incumbência de promover ambientes escolares inclusivos, equitativos e de qualidade 
para todas as pessoas, sem dúvida isso exigirá que as escolas, os professores e as famílias  
passem por um processo de profunda transformação para atingir as dez metas estabelecidas 
para 2030. Da mesma forma, e embora à primeira vista não pareça estar relacionado ao setor 
da educação, o ODS 10 Redução das desigualdades, é fundamental para uma educação inclu-
siva, já que a discriminação tem múltiplas formas inter-relacionadas, que vai da região e etnia 
ao gênero e orientação sexual (ONU, 2015). Portanto, uma educação que não deixe ninguém 
para trás deve adotar medidas contra essas práticas discriminatórias. Sabemos que o desenvol-
vimento social, econômico e educacional de uma nação pode ser afetado pelas desigualdades,  
o que, por sua vez, retarda o importante trabalho para reduzir a pobreza. As desigualdades 
também têm um efeito negativo sobre os indivíduos e podem afetar seu senso de realização e
autoestima (ONU, 2015).
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Diante do exposto, é importante destacar a importância da relação entre o ODS 4 e o ODS 10 
para avançar em direção a uma educação inclusiva de qualidade na região ibero-americana, 
que se caracteriza por fenômenos de exclusão social e educacional, especialmente nos países 
em desenvolvimento (Blanco, 2021). 

Figura 5.
Relação das dimensões da educação inclusiva e os ODS 

PROGRESSO 
Sucesso, resultados 

acadêmicos 

PARTICIPAÇÃO 
De todos os setores sem 

exceção 

PRESENÇA 
Aberto a todos e a todas 

Objetivos do Desenvolvimento 
Sustentável (ODS). 

Agenda 2030 ONU (2015). 

ODS 4: 
EDUCAÇÃO DE QUALIDADE 

Garantir uma educação 
inclusiva, 

equitativa e de qualidade. 

ODS 10: 
REDUÇÃO DAS 

DESIGUALDADES 
Reduzir a desigualdade em e 

entre os países. 

Dimensões centrais que a 
Unesco (2016) identifica 

para a construção de 
sistemas educacionais 

inclusivos. 

EDUCAÇÃO 
INCLUSIVA

■. Elaboração própria com base na ONU (2015) e Unesco (2016). 
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O ODS 4 Educação de qualidade é um objetivo fundamental dentro da Agenda 2030, uma vez 
que a educação é um direito instrumental e facilitador para alcançar os outros 16 objetivos. 
Através da educação, é possível garantir os direitos das pessoas. (Rede Regional de Educação 
Inclusiva [RREI], 2019). López e Acuña (2023) assinalam que através da educação de qualida-
de se pretende formar para os ODS a partir dos ODS, ou seja, se desejamos que os objetivos 
estabelecidos sejam realmente transformadores, a maneira mais eficaz de alcançá-los é por
meio da educação. Portanto, o compromisso do setor da educação é fundamental para cumprir 
os ODS, razão pela qual é necessária a participação e o comprometimento de todos os agentes 
educacionais em todas as etapas. Reforçando a ideia acima, a ONU (2015) afirma que, ao obter
uma educação de qualidade, as pessoas têm grandes chances de romper os ciclos de pobreza 
e, no que diz respeito à inclusão, reduzir as desigualdades.

Continuando com essa ideia, e relacionando-a com o tema desta pesquisa, Alba (2018) 
sugere que o DUA se apresenta como um modelo inovador para apoiar a transfor-

mação da educação, um potencial e uma base para contribuir para a consecução 
dos ODS, especialmente o ODS 4 e o ODS 10, pois seu marco teórico-prá-

tico e seus princípios, diretrizes e pontos de verificação buscam flexibilizar
o currículo para responder à diversidade. Neste ponto, é preciso destacar
que, na região ibero-americana, várias administrações incorporaram o DUA
em suas políticas educacionais como um elemento-chave para implementar 

uma abordagem inclusiva na educação (Yahari et al., 2023). Mais adiante,
revisaremos o estado de aplicação do DUA nos diferentes contextos da região 

ibero-americana. 

Assim, concluímos a apresentação da importância da Agenda 2030 como marco de referência 
para qualquer sistema democrático que aspire a uma educação inclusiva e de qualidade. A 
seguir, será analisada a importância da liderança e sua conexão com as premissas propostas 
pelo DUA. 

3.4. Liderança educacional por meio do DUA 
A OEI (2021), baseada na experiência desenvolvida em seus Estados membros, identificou a 
necessidade de otimizar o desempenho dos diretores, formulando dois objetivos de trabalho 
para a região: 

1) Fortalecer a liderança escolar e a função diretiva como ferramentas centrais para melhorar
a qualidade da educação.

2) Promover a inovação e o desenvolvimento de práticas inovadoras com o objetivo de definir
e melhorar as políticas públicas relacionadas à liderança educacional.

Dado que a liderança escolar tem o potencial de desempenhar um papel fundamental como 
gestora de mudanças para a melhoria do sistema (Óskarsdóttir et al., 2020), respondendo 
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a uma combinação exigente de tarefas em diferentes níveis (European Commission, 2017),  
foi identificada como um dos principais preditores dos resultados de aprendizagem escolar 
(Leithwood et al., 2020). 

Os comportamentos do líder afetam o restante do pessoal, a cultura da escola e a prestação de 
serviços (Cobb, 2015; Sider et al., 2017); sendo fundamental para a interpretação e implementa-
ção de políticas nacionais na escola (Cobb, 2015). Um estudo recente da OEI (2022) em países  
da região ressalta que uma das oportunidades destacadas positivamente pelos diretores em sua  
gestão é a existência de marcos regulatórios em seus países que lhes permitiriam impulsionar 
práticas de equidade e inclusão. 

Na análise da viabilidade de implementar políticas e normativas para promover essas práticas a  
partir da liderança escolar na Ibero-América, é importante considerar os resultados do relatório 
Miradas  (OEI, 2017) em termos de alternativas de melhoria, que mostra fraquezas na  
formação continuada para diretores, identificando que apenas cinco países da 
região a consideram obrigatória. 

Sobre esse ponto específico, o mesmo relatório recomenda que os paí-
ses-membros analisem possíveis lacunas entre os desenvolvimentos  
teóricos e a normativa existente, e entre essa e o que os diretores con-
seguem aplicar na prática. Também sugere estabelecer parâmetros  
de desempenho para diretores que incluam questões de equidade  
educacional e profissionalizar rigorosamente a liderança pedagógica, 
oferecendo aos diretores oportunidades de formação, troca e colabora-
ção (OEI, 2017, 2019).  

Quanto à conceituação da liderança escolar, tem sido influenciada por várias 
teorias. Das teorias de Taylor, com foco em aspectos administrativos e organizacio-
nais (Gümüş et al., 2021); passando por aquelas que se concentram em proporcionar direção 
e exercer influência (Lumby e Coleman, 2016); ao gerenciamento de emoções, pensamentos 
e ações com o objetivo de influenciar as pessoas (Diamond e Spillane, 2016);  à capacidade de 
refletir sobre os valores e a compreensão da prática (Krüger e Scheerens, 2012); ao equilíbrio 
entre valores, visão e atividades de gerenciamento para alcançar resultados (West-Burnhamand  
e Harris, 2015). 

Nos últimos 14 anos, ocorreram duas mudanças conceituais e teóricas complementares e im-
portantes, que tornaram mais complexa a compreensão das oportunidades que a liderança edu-
cacional oferece à gestão educacional, impactando seu entendimento atual. A primeira surgiu 
em 2010, com a mudança do antigo foco na capacidade de gestão para a conexão com a apren-
dizagem escolar, causando impacto em pesquisas e políticas públicas que voltaram seu foco 
para a capacidade da liderança de influenciar na aprendizagem (Unesco, 2015). Nessa linha, 
a OCDE (2013) publicou seu relatório Liderança para a aprendizagem, e a Unesco apresentou 
ideias semelhantes, acrescentando a importância de não negligenciar a gestão administrativa, 
organizacional e institucional (Unesco, 2023). A segunda mudança ocorreu nos últimos anos 
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em resposta aos objetivos de desenvolvimento sustentável da Agenda 2030 
em matéria de educação (Laborinho et al., 2020). 

Nesse aspecto, diversas considerações sobre os efeitos do contexto 
interno e externo escolar na aprendizagem influenciaram estudos e
políticas educacionais sobre liderança, associando-a a concepções 
sistêmicas de equidade, igualdade, inclusão e justiça social nas es-
colas (Unesco, 2023; Harris et al., 2021; Gümüş et al., 2021; Sider 
et al., 2021). Essas novas abordagens conceituais de liderança es-

colar nem sempre se alinharam com a implementação de políticas 
de formação. A literatura científica destacou alguns problemas nesse 

nível (Mayge e Provinzano, 2022) e descreveu a pouca atenção das ins-
tituições que lideram a aplicação prática de políticas inclusivas escolares 

(Council of the European Union, 2018; Óskarsdóttir et al., 2020). 

Embora os resultados de uma revisão sistemática da literatura científica sobre liderança edu-
cacional tenham evidenciado uma mudança da administração educacional e dos limites aca-
dêmicos em questões de equidade, igualdade e justiça social cada vez maior nos últimos 30 
anos (Gümüş et al., 2021), pesquisas recentes constataram que ainda há uma lacuna entre o 
corpo científico de educação inclusiva e o de liderança escolar no que se refere à forma como 
se cruzam e como as lideranças se comprometem em processos de inclusão (Poekert et al., 
2020; Sider et al., 2021). Além disso, há uma falta de consenso claro sobre os conceitos centrais 
utilizados e os limites entre eles (Gümüş et al., 2021; Larochelle-Audet et al., 2019). 

Nos últimos dez anos, conceitos frequentemente utilizados na literatura científica incluem lide-
rança sistêmica, liderança equitativa, liderança de escolas comunitárias, liderança inclusiva e 
liderança educacional para a justiça social (Gümüş et al., 2021). 

A partir de uma abordagem sistêmica da liderança escolar, as escolas são vistas como parte de 
sistemas sociais, existindo vínculos entre a governança e a liderança educacional (Harris et al., 
2021; Moos e Paulsen, 2014; Shaked e Schechter, 2017), atraindo o interesse de pesquisas e 
políticas educativas nos últimos anos (Unesco, 2023). 

Quanto à liderança escolar equitativa, estaria voltada para a equidade, afastando-se do conceito 
de igualdade ou meritocracia, e seria concebida como a oferta de um tratamento educacional 
diferenciado de acordo com as necessidades de cada aluno (Conseil supérieur de l’éducation, 
2016), para corrigir as desigualdades que afetam injustamente alguns e criar uma igualdade 
real (Larochelle-Audet et al., 2019). 

A liderança de escolas comunitárias, por sua vez, concentra as estratégias de apoio ao desen-
volvimento dos alunos estabelecendo parcerias com as partes interessadas (pais, organizações 
comunitárias, governos locais, entidades religiosas etc.) para lidar com as desigualdades sis-
têmicas que exacerbam as lacunas de oportunidades e de resultados dentro e fora da escola 
(Maier et al., 2017). 
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Com relação ao conceito de liderança para a Justiça Social (daqui em diante JS), 
estudos mostram que o tema ganhou relevância no campo da pesquisa sobre 
liderança e gestão educacional, embora ainda esteja nos estágios iniciais 
de desenvolvimento (Gümüş et al., 2021). Seu objetivo é oferecer acesso 
igualitário e educação de qualidade para todas as crianças e, ao mesmo 
tempo, ensiná-las a serem responsáveis pela criação de um mundo mais 
equitativo e justo (Papa, 2020). 

Em relação à liderança inclusiva, seu objetivo é alcançar uma educação 
inclusiva fundamental para a criação de sociedades inclusivas, abordando 
questões cruciais de discriminação e racismo, redução do fracasso e eva-
são escolar (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 
2015), o que exigiria a aplicação de um pensamento estratégico, gestão eficiente 
de recursos, capacidade de melhorar ambientes e culturas de aprendizagem (Comis-
são Europeia, 2017), compreensão clara das experiências vividas pelos alunos, especialmente 
aqueles que foram negligenciados devido as suas necessidades educacionais especiais ou 
identidades interseccionais (Cioè-Peña, 2017), conhecimentos para apoiar o ensino que atenda 
às necessidades de cada aluno e preparação para enfrentar a resistência à mudança do sistema
(Billingsley et al., 2018; Lumby e Coleman, 2016). 

Especificamente, para a inclusão de alunos com deficiência, foram descritos dois elementos
relevantes nesse tipo de liderança: 

a) Ter conhecimentos na área, o que demonstrou desempenhar um papel catalisador na for-
mação de suas crenças, atitudes e, consequentemente, práticas em relação à educação de
alunos com deficiência (Vlachou e Tsirantonaki, 2023).

b) Valores associados à capacidade de influenciar a cultura escolar, atitudes e crenças dos
professores para promover e implementar uma educação inclusiva (Neves et al., 2023;
De Matthews et al., 2021; MacCormack et al., 2021). Esse último elemento tem sido fre-
quentemente analisado por pesquisas em escolas inclusivas, que vai além da deficiência,
como essencial e base para influenciar e moldar a mudança na escola (Neves et al., 2023). 
Os valores das lideranças inclusivas, manifestados em seu comportamento e linguagem,
inspiram e orientam suas equipes a mudarem hábitos e práticas (Shields e Hesbol, 2020;
Billingsley et al., 2018). Além disso, esses valores devem levar em consideração a gestão,
coordenação e acompanhamento do currículo e dos recursos educacionais de forma a
apoiar a educação inclusiva (Shields e Hesbol, 2020; MacCormack, et al., 2021; Sebastian 
et al., 2016).

Um estudo realizado por Óskarsdóttir et al. (2020), relatando o avanço do projeto Supporting 
Inclusive School Leadership (SISL) da Agência Europeia para as Necessidades Especiais e a 
Educação Inclusiva, dirigido a garantir apoio efetivo à liderança escolar inclusiva e ao desenvol-
vimento de competências apropriadas, destaca a necessidade de funções e responsabilidades 
de liderança fundamentais responderem a um marco que integra: 
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a) Três modelos de liderança (transformacional, distribuído e instrucional), que, quando inte-
grados, têm um impacto substancial no desempenho dos alunos, na qualidade pedagógica
e no desenvolvimento de comunidades de aprendizagem profissional (OCDE, 2016).

b) Três funções organizacionais de liderança associadas ao funcionamento eficaz das escolas
inclusivas (estabelecer a direção e construir uma visão, desenvolvimento humano e desen-
volvimento organizacional), (Billingsley et al., 2018).

c) Um ecossistema composto por quatro níveis que coexistem, interagem e se influenciam
mutuamente (macro, exo, meso e micro) (European Agency for Special Needs and Inclusive 
Education, 2017).

No que diz respeito à Ibero-América, a OEI desenvolveu e colocou à disposição de seus países 
membros uma ferramenta para a análise da legislação sobre diretores escolares, para que veri-
fiquem como seus sistemas educacionais estão promovendo e desenvolvendo, dentro de suas
regulamentações, um modelo de liderança inclusivo, pedagógico e distribuído. Essa ferramenta 
foi elaborada com base na revisão da literatura disponível, nas recomendações feitas no relató-

rio da OEI Miradas 2017 e de organizações internacionais como a OCDE, a União 
Europeia e a OREALC/UNESCO, e consiste em uma matriz estruturada em 

um conjunto de quatro dimensões interconectadas, sugeridas como re-
levantes para analisar boas práticas de fortalecimento da liderança 

escolar nas políticas públicas (OEI, 2019). 

Este relatório visa destacar a importância de as escolas conta-
rem com liderança educacional com as ferramentas necessárias 
para responderem aos objetivos de desenvolvimento sustentá-
vel da Agenda 2030 em matéria de educação, ou seja, garantir 
uma educação inclusiva, equitativa e de qualidade e promover 

oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos 
(ONU, 2018). Isso implica, é claro, uma formação prévia conso-

lidada em valores, bem como planos de formação continuada que 
considerem os modelos de liderança que têm sido desenvolvidos nos 

últimos anos, incluindo a formação em questões pedagógicas de atenção à
diversidade com base no desenho universal, para gerenciar melhor os requisitos necessários 
para as equipes de sala de aula, que devem estar em consonância com políticas educacionais 
de acompanhamento, monitoramento e apoio, e pesquisas sobre resultados de aplicabilidade 
e delimitação conceitual. 

Essas questões serão abordadas durante o estudo por meio de diversas perguntas realizadas 
aos participantes que nos ajudarão a investigar as premissas aqui apresentadas. Assim, conclui-
-se a terceira parte deste relatório, que apresentou vários aspectos que condicionam a aplicação 
do DUA no contexto ibero-americano. A seguir, será apresentado o estado da questão e sua
relação com o paradigma no contexto ibero-americano.

https://oei.int/publicaciones/miradas-sobre-la-educacion-en-iberoamerica-2017-desarrollo-profesional-y-liderazgo-de-directores-escolares-en-iberoamericaa
https://oei.int/publicaciones/miradas-sobre-la-educacion-en-iberoamerica-2017-desarrollo-profesional-y-liderazgo-de-directores-escolares-en-iberoamericaa
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Os aspectos sociais, econômicos e de sustentabilidade dos países da região 
ibero-americana são determinados não apenas por suas próprias característi-
cas, mas também pela influência externa e pela globalização (Comissão Eco-
nômica para a América Latina e o Caribe [CEPAL], 2023). De fato, a região 
ibero-americana é caracterizada, entre outras coisas, por sua diversidade em 

termos de contextos, culturas e sociedades. A Figura 6 mostra os 22 países que fazem parte 
dela: Argentina, Andorra, Bolívia, Brasil, Chile, Colômbia, Costa Rica, Cuba, República Domi-
nicana, Equador, Espanha, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicarágua, Panamá, 
Paraguai, Peru, Portugal, Uruguai e Venezuela. Entre outros aspectos, as lacunas tecnológicas, 
socioeconômicas, de desigualdade, de desenvolvimento social e outras fazem com que o setor 
educacional da região enfrente desafios bastante diferentes. 

Apesar disso, podemos destacar o trabalho que a região ibero-americana está realizando em 
favor da implementação de uma abordagem inclusiva na educação (OEI, 2018). Conforme 
mencionado antes, uma das prioridades da OEI é proporcionar as condições e os meios ne-
cessários para reduzir os riscos de exclusão dos alunos da região, por meio da implementação 
de um modelo educacional inclusivo e equitativo. 

Figura 6.
Países que compõem a região ibero-americana 

■. Elaboração própria. 
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A respeito disso, podemos destacar que a abordagem inclusiva na educação vem avançando 
gradualmente nos diferentes contextos da região ibero-americana. Blanco (2021) destaca o fato  
de que “a América Latina é a região dos países em desenvolvimento com o maior nível de iniciati-
vas de apoio às famílias para garantir o acesso e a permanência de seus filhos na escola” (p. 19). 
Nesse sentido, é importante observar que os modelos e trajetórias das políticas de educação 
inclusiva da região estão orientados para responder às necessidades ou condições dos alunos 
que apresentam alguma condição pessoal, social, intercultural ou de qualquer outro tipo (Booth  
e Ainscow, 2015; Delgado, 2017). Assim sendo, as políticas educacionais têm se voltado para 
a implementação da abordagem inclusiva da educação como resultado de diversas análises, 
entre as quais podemos citar tratados, convenções e movimentos, regulamentações internacio-
nais, regionais, nacionais e locais (Unesco, 2021). De acordo com o relatório da Unesco (2020),  
a escolarização universal de crianças e adolescentes aumentou significativamente, registrando 
um aumento de 13% nas matrículas de jovens no ensino secundário (ou médio). No entanto, 
o mesmo relatório alerta para a segregação social nos ambientes escolares, principalmente na
América Latina (Unesco, 2020).

Em 2023, a OEI e o Conselho Nacional para a Prevenção da Discriminação (daqui em diante, 
CONAPRED) realizaram o III Ciclo de Debates “Hacia una  Educación Inclusiva desde las Aulas:  

Voces y Experiencias del Profesorado Iberoamericano”. O objetivo desse evento era co-
nhecer em primeira mão como estão sendo desenvolvidas as diferentes experiências 

de educação inclusiva, bem como identificar barreiras e aspectos facilitadores que 
afetam o processo de implantação do modelo educacional a partir de um enfoque 
inclusivo e que as experiências coletadas e suas conclusões sirvam de inspiração 
para os diferentes sistemas educacionais (Muñoz, 2023). No entanto, os desa-
fios educacionais persistem na região, especialmente nos países em desenvolvi-

mento, que se acentuaram após a pandemia, com o aumento das desigualdades. 
Essas desigualdades incluem dificuldades de adaptação às mudanças metodológicas

no processo de ensino e aprendizagem, aumento da porcentagem de evasão escolar, atraso 
tecnológico, sem deixar de mencionar, é claro, o aspecto emocional, que foi severamente afe-
tado pelo isolamento e pelo distanciamento social (Blanco, 2021). 

Dentro dos esforços para implementar políticas de educação inclusiva na região ibero-ame-
ricana, podemos destacar a incorporação do DUA nas políticas e normas de alguns de seus 
países, como a Espanha, Portugal, Chile, Paraguai, Guatemala, Colômbia e Costa Rica. Nesse 
contexto, vale ressaltar que a maioria dos países, especialmente na região da América Latina, 
está em pleno processo de transição de paradigma, passando do paradigma da integração 
para o da inclusão. Apesar dessa situação, há experiências de aplicação do DUA em ambientes 
escolares em países como a Argentina, México, Uruguai e Brasil, em meio ao processo gradual 
de mudança de paradigma no setor educacional. Outro aspecto a ressaltar é o fato de que, em 
geral, a aplicação do DUA ocorre principalmente na Educação Infantil, na Educação Fundamen-
tal e/ou Básica e, com menor frequência, no Ensino Secundário (ou Médio) obrigatório. Nesse 
ponto, mencionamos o fato de que os países da região estão incorporando nos processos de 
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formação inicial e continuada dos professores disciplinas sobre o DUA; em alguns 
casos, são incluídas de forma explícita, enquanto em outros são abordados a 
partir de um enfoque de acessibilidade aos ambientes escolares, relacionado 
ao Desenho Universal (DU). 

A título de referência, podemos analisar como essa formação é abordada 
nos países que compõem o Mercado Comum do Sul (daqui em diante, 
MERCOSUL). No caso da Argentina, a formação de professores de edu-
cação regular e especial não está focada em uma abordagem inclusiva, 
mas sim em uma abordagem integradora. No Uruguai, Brasil e Paraguai, 
a preparação dos professores para lidar com uma abordagem inclusiva nos 
processos educacionais é proporcionada por meio de formação específica na
modalidade de Formação Continuada ou em Serviço. Na Argentina, cujos desenhos 
curriculares têm caráter jurisdicional, há uma persistência de um paradigma mais integrador 
com a incorporação de “Talleres para la Integración Escolar”. Embora os aspectos sociais sejam 
abordados a partir de uma perspectiva de igualdade de oportunidades, não há áreas ou discipli-
nas específicas para a formação de professores em DUA. No Uruguai, um de seus documentos
normativos sobre Competências Específicas, propõe “abordar a educação a partir do conhe-
cimento, compreensão e respeito das características culturais dos contextos, valorizando o 
comum e o diverso no contexto da educação inclusiva” (Administración Nacional de Educación 
Pública [ANEP], 2023, p. 52). No entanto, não há disciplinas ou áreas responsáveis pela forma-
ção sobre o DUA. No Brasil, embora as normas mencionem a construção de uma sociedade 
inclusiva, não incluem o DUA de maneira específica, mas, de forma geral, referem-se à aplica-
ção de diferentes estratégias e recursos para necessidades específicas de aprendizagem, com 
ênfase nas condições de deficiência, altas habilidades, alunos com baixo desempenho, entre 
outros (Resolução CNE/CP N.º 2, 20 de dezembro de 2019, p. 13). No Paraguai, foi identificada
a presença de uma disciplina denominada “Sujetos de Aprendizaje, Diversidad e Inclusión”, que 
se enquadra na linha de formação fundamental e inclui uma parte dedicada especificamente
ao DUA (MEC, 2020). 

Dessa forma, neste estudo, apresentamos uma visão geral da situação atual do DUA na região, 
evidenciando oportunidades para os Estados-Membros tanto no desenvolvimento de políti-
cas e normas na área de educação quanto na formação de professores e liderança educacio-
nal que deve ser acompanhada por processos de apoio a sua implementação e pesquisa que 
contribuam para realizar os ajustes necessários e garantir sua correta aplicação nos diversos 
contextos da região. 

Com isso, finalizamos a descrição teórica de todas as partes envolvidas nesta pesquisa. A
seguir, apresentaremos os objetivos do estudo, o método usado para coletar as respostas, a 
ferramenta utilizada e as análises para obter os resultados. 



5. Objetivos do 
estudo 
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Este estudo tem como objetivo principal realizar uma análise de natureza proposi-
tiva e diferenciadora sobre o estado atual da aplicação do Desenho Universal 
para a Aprendizagem no espaço ibero-americano no ensino obrigatório. Desta 
forma, espera-se fornecer o conhecimento necessário e proporcionar as ferramen-
tas pertinentes aos profissionais da educação na região, com o objetivo comum 

de alcançar uma educação melhor para todos os nossos alunos. 

Juntamente com esse objetivo principal, a equipe de pesquisa definiu uma série de objetivos
secundários, que são apresentados a seguir: 

1. Analisar a proporção de professores que aplicam medidas baseadas no DUA.

2. Identificar os principais países que lideram a aplicação de medidas baseadas no DUA e
aqueles que o fazem em menor escala.

3. Verificar se existe uma relação entre os anos de trabalho decorridos e a disposição de aplicar
medidas baseadas no DUA.

4. Descobrir se existe uma relação entre a formação docente e as opções na aplicação do DUA. 

5. Identificar as funções docentes que são mais e menos propícias para aplicar medidas ba-
seadas no DUA.

6. Identificar se a deficiência continua sendo uma variável na consciência dos professores
para aplicar o modelo do DUA.

7. Conhecer o grau de implementação dos princí-
pios, diretrizes e indicadores do modelo do
DUA em cada uma das regiões do espaço
ibero-americano.

Com tudo isso, é apresentada uma vi-
são geral das diversas circunstâncias e 
características do que está sendo de-
senvolvido no campo do Desenho 
Universal para a Aprendizagem na 
região. 



6. Método
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Opresente estudo é descritivo. Procura responder a seus objetivos tanto a partir 
das informações coletadas sobre a percepção dos professores da região so-
bre a aplicabilidade do DUA e o conhecimento que eles têm sobre a chamada 
educação inclusiva, quanto a partir da análise da associação entre as variáveis 
estudadas. 

É composto de várias seções relacionadas. Em primeiro lugar, examinaremos a ferramenta 
utilizada, a composição, a estrutura, o formato e outras questões relativas ao questionário. Em 
segundo lugar, serão descritas as principais características dos participantes do estudo. Em 
terceiro lugar, serão descritas as técnicas usadas para a coleta de dados e o subsequente ar-
mazenamento de dados. Em quarto lugar, explicaremos o procedimento realizado para a coleta 
de dados. Por último, apresentaremos as análises de dados usadas para obter os resultados. 

6.1. Ferramenta 
A ferramenta utilizada para coletar as respostas foi um questionário composto de 69 itens de 
diferente natureza (consulte o Apêndice I). Mais especificamente, a ferramenta foi dividida em 
três seções diferentes com uma finalidade específica para cada uma delas.

A primeira parte do questionário era constituída por 14 perguntas, cujo objetivo delas era co-
nhecer os principais dados sociodemográficos que os pesquisadores consideravam adequados
em relação aos objetivos do projeto. Essas perguntas continham informações sobre aspectos 
tão relevantes como: 

1 Gênero. 

2 Idade. 

3  País de residência. 

4  Região dentro do país. 

5 Anos trabalhados no setor educacional como professor. 

6 Número de anos desde que terminou a formação para ser professor. 

7 Formação recebida sobre necessidades educacionais especiais (NEE). 

8 Formação recebida sobre Desenho Universal para a Aprendizagem. 

9 Tipo de instituição em que trabalha. 

10  Idade dos alunos com quem trabalha. 

11   Tipo de especialização na área docente (gestor, especialista, orientador…). 
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12   Formação específica recebida sobre inclusão.

13   Relação fora do ambiente escolar com a deficiência.

14   Ter reconhecida uma deficiência.

Uma segunda parte da ferramenta consistia em um total de 32 itens correspondentes aos 32 
indicadores ou pontos de verificação das Diretrizes 2.2 (CAST, 2018a) do DUA. Esses indica-
dores foram convertidos em uma pergunta quantitativa com o objetivo de que cada participante 
pudesse expressar se aplicava o indicador e em que grau. Assim, os itens corresponderam aos 
três princípios e às nove diretrizes do modelo mais atual do DUA. Esses itens foram apresen-
tados em uma escala do tipo Likert, com cinco opções de resposta, que representam a própria 
avaliação do nível de aplicação dos indicadores das diretrizes do DUA em suas práticas peda-
gógicas diárias. As opções eram: (a) Nunca, (b) Raramente, (c) Às vezes, (d) Frequentemente 
e (e) Sempre. 

Este formato foi retirado de estudos prévios de validação de ferramentas baseadas nas diretri-
zes do DUA das pesquisas realizadas por Sánchez et al. (2016) e Sánchez et al. (2019) com 
objetivos semelhantes em diferentes contextos. 

Além disso, como complemento, foi permitida uma pergunta aberta no final de cada um dos 
princípios para que o professor pudesse expressar medidas de sucesso ou práticas inspiradoras,  
em que, sem limite de caracteres, era feita uma descrição de como o profissional executava 
medidas com base no princípio correspondente. 

Uma terceira parte da ferramenta consistiu em um questionário sobre o conhecimento dos  
professores a respeito da chamada educação inclusiva. Esse questionário era composto de  

18 itens, e as perguntas eram sobre aspectos relacionados à predisposição dos 
professores para práticas concretas de inclusão. Essas perguntas tinham 

o mesmo formato da seção anterior, ou seja, cinco opções de resposta  
do tipo Likert com opções de resposta idênticas. Esse questionário 

não foi usado com a finalidade de analisar resultados posteriores, 
mas como uma ferramenta de controle para possíveis análises 

futuras de validação do instrumento de DUA com as estatísti-
cas correspondentes. 

Por fim, uma última pergunta incentivava os participantes a 
compartilharem e divulgarem o questionário nas redes sociais  

a fim de obter uma divulgação mais ampla.
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6.2. Participantes 
No final do período disponibilizado para responder, 339 professores responderam às perguntas
da ferramenta. Como as perguntas não eram obrigatórias, as respostas subsequentes, depen-
dendo dos itens, variaram. Nunca houve respostas abaixo de 320 resultados. 

Como característica geral, é importante destacar que mais de 80% das respostas obtidas foram 
de pessoas do sexo feminino e que a idade média dos participantes foi de 44,6 anos, com um 
desvio-padrão de 12 pontos, indicando uma grande variabilidade na idade das pessoas que 
responderam. 

Como requisito do estudo e, portanto, como objetivo principal, deve-se mencionar que somente 
foram aceitas respostas de professores que lecionavam em outras etapas que não fossem a 
universitária. Posteriormente, na seção de resultados, serão apresentados mais detalhadamen-
te todos os dados relativos aos participantes. 

6.3. Coleta de dados 
A coleta de dados da ferramenta foi realizada exclusivamente por meios virtuais. A OEI dispo-
nibilizou um espaço em sua plataforma para a criação, coleta, divulgação e posterior análise 
dos dados. O link da ferramenta pode ser consultado no seguinte hiperlink: Estudo sobre a 
implementação do DUA na Ibero-América. Ao mesmo tempo, esse hiperlink utilizado para sua 
divulgação por e-mail tinha uma correspondência na forma de um QR Code que levava ao 
mesmo endereço para responder ao questionário. 

Figura 7.
QR Code para acessar a ferramenta 

Estudo sobre a implementação do DUA na Ibero-América 

■. Elaboração própria. 
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O questionário ficou disponível na plataforma do
final de novembro de 2023 até 8 de fevereiro 

de 2024, quando o aplicativo foi encerrado 
para não permitir mais respostas, de acor-
do com os prazos das fases da elabora-
ção da pesquisa, a fim de proceder à
análise dos resultados e responder aos 
prazos para a entrega deste relatório. 

6.4. Procedimento e análise 
de dados 

Foi usada uma amostragem não probabilística por 
conveniência por meio do conhecido método de bola de 

neve (Salvadó, 2016). O contato com os participantes foi feito principalmente 
por meio de três canais. 

Em primeiro lugar, a equipe de pesquisadores compartilhou uma comunicação contendo os 
objetivos e o escopo da pesquisa, juntamente com o questionário on-line e suas instruções, 
por e-mail e WhatsApp com seus contatos próximos em instituições, estabelecimentos, redes, 
escolas e universidades, potencialmente relacionados a professores que pudessem respon-
der voluntariamente ao questionário. Para isso, foi preparado um e-mail institucional, assinado 
pelo pesquisador principal do estudo. Após o primeiro mês, foi realizado um segundo envio 
para lembrar os professores de sua possível participação no estudo. Para terminar, algumas 
semanas antes do prazo final de resposta, foi enviado um último e-mail informando sobre essa 
circunstância. 

Um segundo método de contato com os possíveis participantes foi feito nas redes sociais. Prin-
cipalmente, foi usada a plataforma do Instagram, pois foi considerada a mais atual e a que po-
tencialmente poderia atrair o maior número de participantes. Essa divulgação foi feita por meio 
dos perfis profissionais e pessoais dos pesquisadores que usam essa plataforma, bem como 
dos grupos de pesquisa aos quais eles pertencem. 

Por último, um terceiro método para recrutar participantes foi realizado pela própria OEI por meio 
de uma newsletter com informações sobre o estudo, o link para poder responder e o próprio QR 
de acesso à ferramenta.

Com relação à análise de dados, as respostas foram codificadas em um documento do MS Of-
fice 365 no pacote Excel. Depois de coletar todas as respostas, a matriz de dados foi depurada, 
as respostas inválidas ou nulas foram eliminadas e as respostas foram codificadas em variáveis
quantitativas para análise posterior. 

https://mailchi.mp/4b1cd635ba99/descubre-cmo-ha-sido-nuestro-mes-de-septiembre-73362
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No caso dos dados demográficos, as estatísticas calculadas foram principalmente as frequên-
cias e as porcentagens e, em alguns casos, a idade, a média e o desvio-padrão. Para os dados 
correspondentes às diretrizes, foram usados os cálculos das médias e as mesmas estatísticas 
usadas para os princípios. 

Posteriormente, para as perguntas abertas e qualitativas, foi realizada uma análise de conteúdo 
usando os verbatims obtidos. 



7. Resultados, 
identificação de 
necessidades e análise 
de práticas inspiradoras. 
Desafios enfrentados 
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Os resultados aqui apresentados correspondem à análise exaustiva realizada
pela equipe de pesquisa do projeto com base nas respostas recebidas, que, 
apesar de não serem obrigatórias, nunca ficaram abaixo de 320 de um máximo
de 332 respostas válidas para cada pergunta. 

Esses resultados serão apresentados em diferentes fases. Em primeiro lugar, 
será feita uma apresentação dos dados encontrados mais relevantes no âmbito demográfico e 
sua relação com a aplicação do DUA. 

Em segundo lugar, serão apresentados os resultados dos 32 itens relacionados às Diretrizes 
2.2 do DUA, agrupados por cada uma das diretrizes às quais pertencem, com base na média 
geral das respostas. 

Além disso, serão apresentadas, quando estiverem disponíveis, as descrições qualitativas que 
os participantes descreveram, como medidas de sucesso e práticas inspiradoras. O objetivo é 
esclarecer a aplicação real dos indicadores das diretrizes para que outros professores possam 
identificar possíveis opções ou melhorias em seu planejamento de aula.

Por último, e seguindo a estrutura do próprio DUA, também serão mostrados as médias e os 
desvios-padrão de cada princípio. 

7.1. Resultados de dados demográficos 
Não seria possível começar a descrição de resultados sem antes descrever as principais carac-
terísticas dos participantes do estudo. Portanto, é preciso observar que responderam ao ques-
tionário on-line um total de 339 pessoas. Depois de depurar os dados e eliminar os professores 
que não preencheram corretamente as opções de resposta ou que não concluíram o processo, 
o número total de questionários utilizáveis para a análise dos resultados foi de 332. Desse total, 
268 participantes eram mulheres e 64 eram homens. Embora houvesse uma terceira opção
chamada “Prefiro não dizer”, nenhum participante optou por essa resposta. Assim, é preciso
destacar que mais de 80% das respostas foram dadas por mulheres, o que confirma a presença
do gênero feminino em maior proporção sempre nas etapas obrigatórias ou não universitárias.
Com relação à idade, a média encontrada nas respostas foi de 44,68 anos, com um
desvio-padrão de 12 pontos, o que nos indica uma grande variabilidade de idade
entre os participantes.

Com relação aos países participantes do estudo, o quadro a seguir mostra a 
lista de países que foram representados, bem como as frequências absolu-
tas de cada um deles em termos de respostas. Responderam a esse item 
um total de 330 pessoas, o que indica que dois participantes preferiram não 
responder. A terceira coluna do Quadro 8 mostra as três áreas geográficas 
que coincidem com a linguagem mais comumente usada para designar áreas 
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no espaço ibero-americano e de acordo com os países que obtiveram uma 
amostra representativa no estudo. Assim, essas áreas são: 

1. Península Ibérica: Espanha.

2. América do Norte, América Central e Caribe: México, Costa Rica e
Guatemala. 

3.América do Sul: Chile, Paraguai, Argentina, Uruguai, Colômbia, Venezuela,
Brasil e Bolívia. 

Quadro 7.
Frequência de resposta dos países participantes 

País  Frequência Área geográfica Frequência relativa Porcentagem 

Chile 32 América do Sul ,10 9,70 

Paraguai 82 América do Sul ,25 24,85 

Espanha 86 Península Ibérica ,26 26,06 

México 104 América do Norte, América
Central e Caribe ,32 31,52

Argentina 1 América do Sul ,00 ,30 

Costa Rica 3 América do Norte, América
Central e Caribe ,01 0,91

Uruguai 1 América do Sul ,00 ,30 

Colômbia 16 América do Sul ,05 4,85 

Venezuela 1 América do Sul ,00 ,30 

Brasil 2 América do Sul ,01 ,61 

Bolívia 1 América do Sul ,00 ,30 

Guatemala 1 América do Norte, América
Central e Caribe ,00 ,30

■. Elaboração própria. 
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Como pode ser observado na Figura 8, três foram os países com maior representação no 
estudo, a uma grande distância do restante dos participantes. Destacam-se, em particular, o 
México, a Espanha e o Paraguai, com um alto número de respostas. Esse dado, embora seja 
apenas geográfico, serve para destacar três grandes áreas presentes na pesquisa: a Península 
Ibérica (Europa), a América do Norte e a América do Sul. A parte da América Central foi a que 
teve menos representação e a Guiné Equatorial também não esteve presente. 

Figura 8.
Porcentagem de participação por países 

SERIE 1 
0,30% 31,52% 

■. Elaboração própria. 
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Um segundo aspecto, importante a ser destacado no nível descritivo, foram os anos de expe-
riência anterior que os participantes tinham no momento em que responderam ao questionário. 
Esses dados podem observados na Figura 9. 

Figura 9.
Anos trabalhados no setor educacional 

10%
24%

26%

40%

0-10

10-20

20-30

Mais de 30

■. Elaboração própria. 

Mais de 40% das pessoas entrevistadas afirmaram que trabalhavam há menos de 10 anos,
enquanto um pouco mais de 25% disseram que trabalhavam de 10 a 20 anos. Cerca de 23% 
disseram que trabalhavam há 20-30 anos, e menos de 10% dos professores lecionavam há 
mais de 30 anos. Esses dados mostram, assim como a idade média e seu desvio-padrão, uma 
grande variabilidade de professores com experiência anterior. 

Entretanto, se analisarmos a próxima pergunta do questionário on-line, os dados que encon-
traremos serão diferentes. Isso se deve ao fato de que, na pergunta relacionada ao número 
de anos decorridos desde a conclusão dos estudos que levaram à formação de professores,
as porcentagens estão invertidas. Ou seja, como pode ser observado no Quadro 9, a catego-
ria com o maior número de respostas foi a de maior número de anos desde a conclusão. Em 
outras palavras, seria possível levantar a hipótese de que os professores trabalham em outros 
setores, apesar de se terem formado para serem educadores, antes de poderem trabalhar em 
seu campo de especialização. 
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Quadro 8.
Anos decorridos desde a conclusão dos estudos de 
qualificação docente 

Conclusão estudos Frequência Frequência relativa Porcentagem 

0-5 73 ,22 22,12 

5 a 10 51 ,15 15,45 

10 a 20 101 ,31 30,61 

Mais de 20 105 ,32 31,82 

■. Elaboração própria 

No que diz respeito às perguntas relacionadas à formação recebida, elas foram feitas em duas 
linhas. Em primeiro lugar, foram feitas perguntas se os professores tinham recebido alguma 
formação específica na área de necessidades educacionais especiais (NEE) e Desenho Uni-
versal para a Aprendizagem. Para a primeira questão, 56,92% dos entrevistados afirmaram
ter recebido formação sobre conceitos relacionados com as NEE. No entanto, para a mesma 
pergunta, mas referente ao paradigma do DUA, a porcentagem de respostas afirmativas foi de 
apenas 26,32%. Ou seja, esse resultado indica claramente que, embora o campo da inclusão 
tenha uma presença clara na formação oferecida nas universidades ou centros de formação de 
professores na Ibero-América, o DUA ainda continua sendo algo novo que não é estudado com a 
mesma amplitude e frequência que outros aspectos da educação inclusiva. Indo um pouco mais 
além, vale destacar que a Espanha e o Chile são os países com o maior número de respostas 
afirmativas sobre a formação em DUA, tendo o restante dos países quase nenhuma resposta 
nessa seção. Portanto, e antecipando parte das conclusões deste relatório, é preciso enfatizar 
que os governos devem apostar em uma mudança nos currículos da região em favor de novos 
modelos que sirvam para formar professores que, posteriormente, sejam competentes em como 
atender a todos os nossos alunos, independentemente de suas características ou 
circunstâncias pessoais. 

Por outro lado, na ferramenta foram apresentadas várias perguntas destina-
das a conhecer a situação em que os professores participantes desenvol-
viam seu trabalho educacional. Dessa forma, o questionário continha três 
perguntas relacionadas ao tipo de estabelecimento de ensino onde lecio-
navam, à idade para a qual lecionavam naquele momento e à especialidade 
de ensino que desenvolviam em sala de aula. 
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Para a primeira pergunta, as opções de resposta foram divididas em tipos de escolas de acor-
do com sua propriedade, ou seja, se eram escolas financiadas exclusivamente pelo sistema
público, se eram escolas com financiamento misto (público-privado) ou se eram escolas com 
capital exclusivamente privado. Também havia a opção de manter no anonimato esse dado. O 
Quadro 10 mostra as porcentagens e frequências obtidas para esse item. 

           

 

Quadro 9 
Propriedade da escola 

Tipo de escola Frequência Frequência relativa Porcentagem 

Pública 255 ,77 77,27 

Financiamento misto 26 ,08 7,88 

Privada 30 ,09 9,09 

Prefiro não dizer 19 ,06 5,76 

■. Elaboração própria. 

No caso do item que perguntava sobre a etapa de ensino em que o professor trabalhava, a 
Figura 10 mostra as proporções das respostas recebidas. 
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Figura 10.
Etapa de ensino onde a atividade docente é realizada 

3%

26%
10%

26%

0 a 3 

3 a 6 

6 a 12 

12 a 1835%
Com mais de uma categoria 

■. Elaboração própria. 

Como é possível observar na imagem, a etapa com a maior presença foi a faixa etária de 6 a 12 
anos, ou seja, o Ensino Fundamental e/ou Educação Básica (35%), que normalmente é a etapa 
de ensino obrigatória e mais concluída na maioria dos países do mundo, seguida pela categoria 
dos professores que lecionavam em mais de uma etapa de ensino. O Ensino Secundário (ou 
Médio, dependendo do país) também obteve uma pontuação alta em comparação com as eta-
pas iniciais de 0 a 3 anos e de 3 a 6 anos. 

Com relação à especialização docente dos participantes, no Quadro 11 podemos encontrar as 
frequências e porcentagens das respostas dos professores. 
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Quadro 10.
Especialização docente. 

Tipo professor Frequência Frequência relativa Porcentagem 

Tutor (ensina todas as 
disciplinas) 79 ,24 23,94

Especialista em uma disciplina 112 ,34 33,94 

Atenção à diversidade 67 ,20 20,30 

Gestor escolar 72 ,22 21,82 

■. Elaboração própria. 

Como pode ser observado no quadro, a resposta mais comum foi a de um professor especialista 
em uma disciplina, ao contrário do que habitualmente se pensa, uma vez que o DUA costuma 
estar mais relacionado ao campo da diversidade. Esse resultado é animador, já que, como o 
próprio CAST menciona e como tem sido demonstrado na literatura científica, cada vez mais 
o DUA é visto como um modelo global, ou seja, é utilizado com todos os tipos de disciplinas e
etapas de ensino e se distancia de uma visão inicial em que se pensava que só seria utilizado
para trabalhar com alunos com algum tipo de deficiência. Também é importante notar que uma
porcentagem não desprezível das respostas foi dada por figuras relacionadas com a gestão,
uma função na qual os professores têm a possibilidade de tomar decisões sobre uma ampla
variedade de fatores que afetam a cultura de uma escola e suas práticas pedagógicas.

Por fim, as três últimas perguntas da seção de questões demográficas estavam diretamente
relacionadas ao campo da deficiência. O objetivo era descobrir se existia uma certa correla-
ção entre a experiência profissional e pessoal dos participantes com a deficiência e uma maior 

predisposição para implementar medidas baseadas no DUA, pelo menos só pelo 
fato de já terem participado de um estudo sobre medidas baseadas na inclusão 

educacional. 

A primeira pergunta dessa seção era sobre se o professor tinha recebido 
formação externa e específica sobre como trabalhar com alunos com defi-
ciência ou, melhor dito, com necessidades educacionais especiais. A esse 
respeito, 65,06% responderam afirmativamente. Em outras palavras, uma 

alta porcentagem de professores já tinha se preocupado em se formar sobre 
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deficiência na escola separadamente da formação para seu trabalho em universidades ou cen-
tros de formação de professores. 

Além disso, seguindo a mesma linha de questões, a segunda pergunta formulada tinha a ver 
com obter informações sobre se o professor tinha uma relação direta com a deficiência fora do 
âmbito profissional. Metade da amostra aproximadamente (50,76%, mais especificamente)
respondeu afirmativamente. Uma porcentagem menor do que a resposta anterior, mas ainda 
assim significativa.

Por fim, a última pergunta sobre o assunto pretendia saber se o professor tinha alguma defi-
ciência. Neste ponto, convém esclarecer que a pergunta só tinha a intenção de saber se havia 
uma possível predisposição por parte do professor para aplicar medidas baseadas no DUA em 
sua prática docente. Em nenhum caso foi solicitado esse dado para ser usado para outros fins. 
Assim, como pode ser observado na figura a seguir, a maior parte da amostra não tinha nenhu-
ma deficiência, com uma porcentagem não inferior (28,4%) que tinha uma deficiência e pouco 
mais de 11% dos participantes que optaram por não especificar essa informação.

Figura 11.
Respostas sobre se o professor era uma pessoa com 
deficiência 

12%

60%

Sim 

Não28%
Prefiro não dizer

 

         

■. Elaboração própria. 
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Desta forma, concluímos a seção dos resultados dedicados à análise demográfica dos partici-
pantes do estudo. A seguir, serão apresentados os resultados relacionados ao objetivo principal 
deste estudo e que dizem respeito à forma como os professores do espaço ibero-americano im-
plementam medidas baseadas no Desenho Universal para a Aprendizagem em sua versão 2.2. 

7.2. Resultados quantitativos e qualitativos das Diretrizes 2.2 
do DUA 
Conforme comentado anteriormente neste relatório, a estrutura geral do DUA é baseada em três 
princípios que, por sua vez, são divididos em três diretrizes para cada princípio, de modo que o 
modelo é composto, portanto, de nove diretrizes conhecidas como Diretrizes do Desenho Uni-
versal para a Aprendizagem (CAST, 2018). A seguir, serão apresentados os resultados de cada 
uma dessas nove diretrizes, incluindo as respectivas análises dos princípios de forma global. 

Assim, na Figura 12, a pontuação obtida para cada princípio pode ser observada através de sua 
média em comparação com o restante dos princípios. 

Figura 12.
Média para cada princípio do DUA em sua versão 2.2. 

Princípio I 

Princípio II 

Princípio III 

3 3,2 3,4 3,6 3,8 4 4,2 4,4 

■. Elaboração própria. 
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Por outro lado, com relação às diretrizes, em termos gerais, é preciso destacar que nenhuma 
diretriz obteve uma pontuação inferior a 2,5, o que indica que os professores que participaram 
do estudo consideram que estão implementando medidas baseadas no DUA de forma eficiente
e que o que é proposto por meio dos indicadores é um reflexo fiel de seu trabalho em sala de 
aula. Além disso, apenas uma delas ficou abaixo de três, o que indica uma alta percepção de 
medidas de sucesso ou práticas inspiradoras que os professores consideram que estão fazendo 
em relação ao modelo do DUA. 

Na Figura 13, podem ser observadas de forma mais visual as médias obtidas para cada uma 
dessas diretrizes. 

Figura 13.
Médias das respostas das 9 Diretrizes do DUA 

Proporcione opções para a autorregulação 4,31 

Proporcione opções para manter o Esforço e a... 4,33 

Proporcione opções para captar o Interesse 

Proporcione opções para a compreensão 

Proporcione opções para a linguagem e os símbolos 

Proporcione opções para a percepção 

Proporcione opções para a função executiva 

Proporcione opções para a expressão e a comunicação 

Proporcione opções para a ação física 

3,85 

4,20 

2,46 

3,86 

4,17 

4,12 

4,05 

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 

 

 

 

■. Elaboração própria. 

Como pode ser visto no gráfico, as pontuações para a maior parte das diretrizes estão acima 
de quatro pontos. Ou seja, as respostas indicam que os professores consideram que estão 
sempre atingindo os objetivos propostos para as diretrizes. Mais especificamente, as diretrizes 
que conseguiram ultrapassar a pontuação de quatro são as que podem ser vistas no Quadro 11. 
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Quadro 11.
Diretrizes que foram respondidas com a opção de “Sempre” 

Princípio Diretriz 

Proporcione opções para manter o esforço e a persistência 

Proporcione opções para a autorregulação 
Princípio I 

Princípio II Proporcione opções para a compreensão 

Princípio III 

Proporcione opções para a ação física 

Proporcione opções para a expressão e a comunicação 

Proporcione opções para a função executiva 

■. Elaboração própria. 

Portanto, com base nessas respostas, é importante destacar que o Princípio III — a Ação e a 
Expressão — é o princípio com melhor pontuação, uma vez que, em todas as suas diretrizes, 
os professores identificaram, em média, que suas práticas são sempre aplicadas com base nas 
premissas do DUA nessa seção. Ou seja, tudo o que está relacionado com o fato de o professor 
poder garantir o acesso aos produtos ou tecnologias assistivas de que o aluno necessita, a rea-
lização de uma avaliação adaptada, bem como a disponibilidade na comunicação, juntamente 
com o trabalho das funções executivas, são aspectos altamente pontuados pelos participantes. 

Da mesma forma, para o Princípio I, ou seja, o que está relacionado com a emoção, os profes-
sores mostraram, em duas das três diretrizes, uma predisposição adequada e com excelentes 
pontuações em aspectos como manter o esforço e melhorar a autorregulação dos alunos. É 
interessante notar que na diretriz de acesso, ou seja, despertar o interesse, a pontuação não foi 
tão elevada, o que indicaria que os professores nem sempre são capazes de conseguir que o 
aluno se interesse por seu processo de ensino e aprendizagem, mas que, uma vez conseguido, 
são capazes de manter o esforço dos alunos e melhorar suas percepções sobre a regulação 
de forma individual. 

Um dado surpreendente é o obtido para o Princípio II. É preciso lembrar que esse princípio é o 
que está relacionado mais diretamente ao desempenho docente no que se refere à aula exposi-
tiva. É o princípio citado tradicionalmente ou a primeira escolha que aparece quando perguntam 
a um professor se ele aplica medidas baseadas no DUA. O mais relevante é que as pontuações 



Resultados, identificação de necessidades e análise de práticas inspiradoras. Desafios enfrentados

85 DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM NA IBERO-AMÉRICA: APLICAÇÃO NO ENSINO OBRIGATÓRIO

 
 

 

 

 

obtidas para esse princípio foram substancialmente mais baixas quando se considera o restante 
dos princípios. Apenas uma das três diretrizes ultrapassou a pontuação de quatro pontos, e essa 
foi a diretriz relacionada à compreensão, que foi a mais difícil de ser alcançada. As diretrizes de 
acesso, como é proporcionar opções para a percepção ou a diretriz de construção voltada para 
a linguagem e os símbolos, obtiveram pontuações significativamente mais baixas.

A seguir, vão ser apresentados os dados referentes à análise de cada diretriz do DUA na versão 
2.2, utilizada na ferramenta. Nesses dados é feita uma separação por áreas geográficas dentro 
do espaço ibero-americano. Como pode ser observado na Figura 14, as áreas de divisão foram 
três: (a) América do Norte, América Central e Caribe; (b) Cone Sul da América; e (c) Península 
Ibérica. Além disso, os resultados que o leitor poderá consultar serão divididos em todas as 
diretrizes e para todas as regiões de duas maneiras diferentes e constantes. Em primeiro lugar, 
os dados descritivos sempre poderão ser consultados de forma quantitativa, o que nos dará 
uma visão numérica que nos aproximará de uma realidade mais mensurável em termos de pon-
tuação e nos permitirá obter uma medida semelhante a um termômetro do que os professores 
percebem sobre como aplicam as medidas baseadas no Desenho Universal para a Aprendi-
zagem. Em segundo lugar, e para complementar essas informações, cada diretriz terá alguns 
exemplos que os próprios participantes descreveram de forma qualitativa sobre as medidas 
que eles mesmos adotam em suas práticas de ensino e que estão diretamente relacionadas às 
premissas estabelecidas no paradigma do DUA. 
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Figura 14.
Áreas geográficas usadas para a análise dos resultados 

as Diretrizes 2.2 do DUA (CAST, 2018a) 

Península Ibérica América do Sul América do Norte, América Central e Caribe 

■. Elaboração própria. 

7.2.1. Resultados para cada diretriz no espaço ibero-americano 

A seguir, os resultados apresentados estão relacionados à análise dos resultados encontrados 
para as nove diretrizes do DUA no espaço acordado para o estudo. Para uma melhor leitura, a 
estrutura a ser seguida será a mesma para todas as diretrizes. Em primeiro lugar, será apresen-
tado o objetivo de cada diretriz, será feito um breve comentário para uma melhor interpretação 

e, em seguida, serão descritos os resultados quantitativos — expressos na escala do 
tipo Likert de 1 a 5 mencionada no método de estudo — juntamente com os resul-

tados qualitativos, destacando aquelas medidas que os próprios professores 
nos descreveram como ações relacionadas ao DUA. Todos os resultados 
quantitativos serão apresentados por áreas em que a amostra foi dividida, 
e será feita uma comparação entre elas. No entanto, para os resultados 
qualitativos, optou-se por apresentá-los globalmente, porque se entende 
que a mesma medida pode ser benéfica para diferentes ambientes se os 

professores forem capazes de contextualizá-la. 

86 
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7.2.1.1. Diretriz: proporcione opções para despertar o interesse 

O objetivo desta diretriz é conseguir despertar entusiasmo e curiosidade por aprender. Para 
alcançá-lo, os professores devem usar, de forma flexível, as estratégias sugeridas nos pontos 
de verificação que visam despertar a atenção e o comprometimento com a aprendizagem e as 
formas de desenvolvê-la. Para isso, seria preciso reconhecer que cada aprendiz difere signifi-
cativamente no que diz respeito ao que atrai sua atenção e desperta seu interesse, o que, além 
disso, costuma variar com o tempo e as circunstâncias. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, América Central e Ca-
ribe, a pontuação média para essa diretriz foi de 3,75 em uma escala Likert de 1 a 5, uma pon-
tuação muito semelhante à encontrada para a América do Sul, com apenas dois centésimos
de diferença. No entanto, na Península Ibérica, o resultado obtido foi significativamente maior, 
com um total de 4,16. Isso mostra que a maioria dos professores indicou que utiliza estratégias 
associadas aos pontos de verificação dessa diretriz em uma percepção próxima de “Frequente-
mente” (opção 4), ou seja, embora nem sempre levem em consideração despertar o entusiasmo 
e a curiosidade por aprender, na maior parte das situações eles o consideram necessário. 
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Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas relacionadas a e
diretriz, podemos destacar: 

“Para o desenvolvimento de atividades que visem a ativação, são aplicadas 
estratégias que gerem interesse através de várias formas para mostrar as 
informações sobre as diferentes temáticas, levando em consideração as 
condições dos alunos para perceber as informações”.

“Uso muitos materiais grandes e atraentes para despertar o interesse dos 
alunos”.

“Em nosso trabalho docente, devemos entender nosso papel principal e 
as maneiras, a mudança que devemos fazer constantemente, encontrar o 
equilíbrio entre transmitir e compartilhar informações e as diferentes maneiras 
de fazer isso. Introduzir novas ideias e levar em consideração a diversidade 
dos alunos que estão conosco. Manter constantemente seu interesse e sua 
participação ativa”.

“Leitura do programa do curso, forma de compromisso de ambas as partes e 
importância da motivação intrínseca”.

“Para poder estabelecer as estratégias, é muito importante conhecer os 
interesses e as capacidades dos alunos a fim de obter uma motivação ou 
interesse que os leve a querer terminar ou conhecer mais sobre o que está 
sendo ensinado”.

“No âmbito do DUA, consegui otimizar minhas estratégias de mediação 
integrando os diferentes canais de percepção, trazendo criatividade e inovação 
à minha prática docente que despertaram o interesse de meus alunos”.

ssa  

7.2.1.2. Diretriz: proporcione opções para manter o esforço e a persistência 

O objetivo desta diretriz é enfrentar os desafios de aprendizagem com foco e determinação. 
Uma vez motivados, os alunos vão diferir em suas habilidades para regular a atenção 

para manter o esforço e a concentração na aprendizagem. Esta diretriz e seus  
pontos de verificação orientam os elementos relevantes a serem considerados 

no planejamento para o desenvolvimento das habilidades de autorregulação 
e autodeterminação, necessárias para igualar as oportunidades de apren-
dizagem. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, Amé-
rica Central e Caribe, a pontuação média para essa diretriz foi de 4,29 em  

uma escala Likert de 1 a 5. Um pouco mais alta, no entanto, foi a média para 
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a América do Sul, com um total de 4,38, também idêntica à da Península Ibérica. 
Isso mostra que a maioria dos professores indicou que usa “Frequentemente” 
(opção 4) as estratégias associadas aos pontos de verificação dessa diretriz, 
ou seja, embora nem sempre levem em consideração desenvolver nos alu-
nos habilidades para enfrentarem os desafios com foco e determinação, na 
maior parte das situações eles o consideram necessário. 

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que 
se relacionam com esta diretriz, podemos destacar: 

“Trabalhamos em projetos propostos pelas crianças do grupo, o que 
incentiva a gerar experiências que fazem parte dos interesses e motivações 
das crianças. As crianças comprometem-se com propostas que nascem de 
suas preocupações, do que querem conhecer, descobrir e aprender”.

“Repito-lhes constantemente que têm uma grande oportunidade por estar na 
escola; que somente através da educação vão transformar suas vidas. Que 
devem ser constantes”.

“Uma das mais importantes é o comprometimento, conseguir que os alunos 
se sintam motivados, que se divirtam e mantenham o entusiasmo no processo 
de aprender”.

“A motivação me parece fundamental para a aprendizagem, portanto, ela 
deve ser mantida durante a maior parte do processo de aprendizagem com 
atividades que sejam sempre recorrentes para eles”.

“Tento ensinar que a motivação deve partir deles e que o esforço está 
relacionado às suas habilidades e aptidões. Tento inovar ensinando a eles 
coisas práticas relacionadas à tecnologia e uma maneira positiva de usá-la”.

“Trabalho em equipes colaborativas”.

7.2.1.3. Diretriz: proporcione opções para a autorregulação 

O objetivo desta diretriz é aproveitar o poder das emoções e da motivação na aprendizagem. 
Esta diretriz e seus pontos de verificação visam proporcionar aos alunos um ambiente propí-
cio à motivação e ao comprometimento com a aprendizagem, juntamente com melhorar as 
habilidades intrínsecas que lhes permitam regular estrategicamente os estados e as reações  
emocionais para serem mais eficazes ao abordarem e se comprometerem com o desenvolvi-
mento da aprendizagem. Devido às diferenças individuais, os professores precisam oferecer 
uma variedade de alternativas para que os alunos consigam a autorregulação de suas emoções  
e motivações, que é o foco desta diretriz e de seus pontos de verificação. 
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Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, América 
Central e Caribe, a pontuação média para essa diretriz foi de 4,23 em uma  

escala Likert de 1 a 5. Essa mesma pontuação foi obtida para a Península 
Ibérica, sendo dois décimos maior nesse caso na região da América do  

Sul. Isso mostra que a maioria dos professores indicou que usa “Frequen-
temente” (opção 4) as estratégias associadas aos pontos de verificação 
dessa diretriz, ou seja, embora nem sempre levem em consideração  
desenvolver nos alunos habilidades para aproveitarem o poder de suas 

emoções e motivações, na maior parte das situações eles o consideram 
necessário. 

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que  
se relacionam com esta diretriz, podemos destacar: 

“Usar palavras motivadoras com os alunos, já que isso os incentiva a aceitarem 
desafios, se sentirem seguros e serem autoconfiantes”. 

“Principalmente a gamificação e o trabalho com trilhas de aprendizagem em 
relação à apresentação de uma sequência de atividades para que os alunos 
possam escolher por onde começar”.

“O primordial é que o aluno adquira autoconfiança, para que possa expressar 
e colocar em prática os conhecimentos que já possui e os que adquire”.

“Horizontalidade, cooperativismo, aprendizagem colaborativa e 
individualizada, solidariedade, resiliência, transformar as fraquezas em forças 
e as ameaças em oportunidades, aprendizagem invisível, inteligência artificial 
com fins educativos, virtualidade educativa, parceiros de aprendizagem, 
apreciar os equívocos para não cometer os mesmos erros, deixar-se ajudar e 
abertura para mudanças”.

“Partir da valorização de seu contexto, dos materiais e das circunstâncias 
comuns que, muitas vezes ignorados, são uma fonte de aprendizado: 
incidentes, anedotas, construções, serviços públicos, problemas, etc. Acima 
de tudo, promover a reflexão e a criatividade, respeitando a forma como cada 
um interage com suas próprias habilidades de aprendizagem”. 

“Amar e respeitar a si mesmo, bem como se aceitar com todas as suas virtudes 
e qualidades para se desenvolver dentro e fora da sala de aula, aplicando todas 
as suas habilidades e vivendo o aqui e agora de forma ativa e positiva”.
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7.2.1.4. Diretriz: proporcione opções para a percepção 

O objetivo desta diretriz é proporcionar a interação com conteúdo flexível que não dependa de 
um único sentido, como a visão, a audição, o movimento ou o tato. Esta diretriz e seus pontos 
de verificação visam gerar uma variedade de formas de mostrar informações para permitir que 
cada aluno possa escolher opções personalizadas que facilitem uma maior percepção da cla-
reza e da importância dessas informações. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, América Central e Ca-
ribe, a pontuação média para essa diretriz foi de 3,79 em uma escala Likert de 1 a 5. Por outro 
lado, 3,96 foi a pontuação obtida para a América do Sul e, no meio de ambas, a Península  
Ibérica obteve 3,85. Em outras palavras, em todas as regiões, nesse caso, a percepção da  
aplicação da diretriz foi muito semelhante. Isso mostra que a maioria dos professores indicou 
que usa estratégias associadas aos pontos de verificação dessa diretriz em uma percepção 
próxima a “Frequentemente” (opção 4), ou seja, embora nem sempre levem em consideração 
o desenvolvimento de maneiras variadas de favorecer a clareza e a percepção da importância
das informações para o aprendizado de seus alunos, na maior parte das situações eles o con-
sideram necessário.

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que se relacionam com 
esta diretriz, podemos destacar: 

“Fornecendo modelos, gráficos, gravações, respostas orais e escritas, uso de 
ferramentas tecnológicas”.

“Acessibilidade da informação, racionalização dos processos, diversidade de 
respostas e conteúdo multinível”. 

“Utilização de livro em papel e em formato digital (visual e auditivo). Adaptação 
e redução de textos em letras maiúsculas e minúsculas, se necessário. 
Tamanho da letra. Material concreto”.

“Uso de SAAC, dispositivos de frequência modulada, braile...”.

“O professor deve procurar a melhor maneira de lidar com a 
informação e transmitir aos alunos a melhor maneira de fazer 
isso...”.

“Uso das TICs em conjunto com o DUA”.



Resultados, identificação de necessidades e análise de práticas inspiradoras. Desafios enfrentados

92 

7.2.1.5. Diretriz: proporções opções para a linguagem e os símbolos 

O objetivo desta diretriz é que o professor seja capaz de se comunicar por meio de uma lingua-
gem que permita a compreensão adequada. Esta diretriz e seus pontos de verificação visam 
oferecer várias alternativas de apresentação do significado de palavras e símbolos essenciais, 
esclarecimento de regras gramaticais e estruturas que expressam a relação de significado entre 
elementos (equações, gráficos...), fornecendo-lhes uma apresentação consistente e significa-
tiva com o objetivo de alcançar a fluência na decodificação, liberando a carga cognitiva para 
melhorar a capacidade de compreensão e processamento da informação. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, América Central e Cari-
be, a pontuação média para essa diretriz foi de 4,29 em uma escala Likert de 1 a 5. Tanto para 
a Península Ibérica quanto para a América do Sul, a pontuação foi mais baixa, sendo inferior  
em um décimo. Isso mostra que a maioria dos professores indicou que usa “Frequentemente” 
(opção 4) as estratégias associadas aos pontos de verificação dessa diretriz, ou seja, embora 
nem sempre levem em consideração desenvolver opções para a compreensão da linguagem e 
símbolos-chave destinados a alcançar a fluência na decodificação, na maior parte das situações 
eles o consideram necessário. 

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que se relacionam com 
esta diretriz, podemos destacar: 

“Uso materiais muito visuais para a realização da tarefa, começando por 
identificar seus conhecimentos prévios e despertar sua curiosidade. Divido 
a tarefa em partes para uma melhor compreensão e uso uma variedade de 
recursos e meios para alcançar todos os alunos”.

“Os materiais são concebidos levando em consideração a acessibilidade e 
incluem glossários”.

“A abertura de espaços de reflexão e análise em minhas aulas para que 
os alunos revisem o conteúdo e possamos esclarecer ou ampliar sua 
compreensão sobre ele. Em todas as experiências de aprendizagem, o 
grupo de alunos é convidado a ativar os conhecimentos prévios e a tornar 

visível a relação com a aprendizagem diária, para que ela faça sentido e 
tenha significado”.

“Desenvolver a criatividade, usar materiais variados, incorporação de línguas 
sinais do Paraguai, uso das TICs”. 

“Cada aluno, conforme seu ritmo, elabora suas próprias fichas de conceitos e 
significados e utiliza a tecnologia ou o dicionário para procurar seu significado”.
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7.2.1.6. Diretriz: proporcione opções para a compreensão 

O objetivo desta diretriz é construir significados e gerar novas aprendi-
zagens reforçadas, ensinando os alunos a transformarem informação  
acessível em informação utilizável através da aplicação de habilida-
des de processamento de informação. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Nor-
te, América Central e Caribe, a pontuação média para essa diretriz 
foi de 4,23 em uma escala Likert de 1 a 5. Para a Península Ibérica, o 
resultado foi semelhante, enquanto na América do Sul foi onde os pro-
fessores descreveram uma pontuação mais alta, de 4,30. Isso mostra 
que a maioria dos professores indicou que usa “Frequentemente” (opção 
4) as estratégias associadas aos pontos de verificação dessa diretriz, ou seja,
embora nem sempre levem em consideração desenvolver as habilidades para o 
processamento da informação, na maior parte das situações eles o consideram necessário.

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que se relacionam com 
esta diretriz, podemos destacar: 

“Uso organizadores gráficos e aplico a estratégia de investigação como uma 
medida para que eles aprendam a reconhecer a parte essencial dos conteúdos”.

“Para o desenvolvimento de atividades que visam a ativação de redes de 
reconhecimento, são aplicadas estratégias que gerem interesse através de 
diferentes formas para mostrar informação sobre os diferentes assuntos, 
levando em consideração as condições dos alunos para perceberem a 
informação”.

“Na entrega do conteúdo, são fornecidos vários meios, adequação e relação 
da linguagem para alcançar uma aprendizagem ideal, a trilha de aprendizagem 
é trabalhada como uma carta de navegação para o novo conteúdo, são 
fornecidas ferramentas que facilitam a aprendizagem e, finalmente, o que é 
aprendido é avaliado por meio da metacognição”.

“Guio o processo de avaliação por meio de diretrizes gerais a serem seguidas. 
Na forma de uma rubrica simples, cada aluno se autoavalia, outras vezes é 
coavaliado por colegas ou coletivamente. Em resumo, tento desmontar o 
poder que o professor tem sobre a atribuição de uma nota e o simbolismo 
que ela representa para os pais. Tento fazer com que cada indivíduo seja o 
ponto de referência da avaliação e se esforce para identificar seus desafios e 
reconhecer seu próprio progresso ou o do grupo, se tiver sido estabelecido”. 
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“É importante conseguir que o aluno entenda e amplie seus conhecimentos, 
levando em consideração suas características individuais, mas, ao mesmo 
tempo, conseguir que se relacione com a maioria, a fim de obter interação e 
reflexão partindo dos conhecimentos que já adquiriu”.

“Partir dos conhecimentos prévios.”

7.2.1.7. Diretriz: proporcione opções para a ação física 

O objetivo desta diretriz é proporcionar ao aluno diferentes possibilidades 
de interagir com materiais e ferramentas, levando em consideração que 

todo conteúdo pode ser usado com produtos de apoio ou ajudas técni-
cas. Esta diretriz e seus pontos de verificação visam reduzir, quando 
necessário, as barreiras existentes através de fornecer a cada aluno 
ferramentas, tecnologias e apoio para seu uso, oferecendo alternati-
vas de tempos e ritmos de ação que os conduzam à máxima partici-

pação. 

Em relação das pontuações obtidas, para a região da América do Norte, 
América Central e Caribe, bem como para a Península Ibérica, a pontuação  

média para essa diretriz foi de 4,00 em uma escala Likert de 1 a 5. No entanto, 
a pontuação obtida na América do Sul foi mais alta, chegando a 4,15. Isso mostra 

que a maioria dos professores indicou que usa “Frequentemente” (opção 4) as estratégias  
associadas aos pontos de verificação dessa diretriz, ou seja, embora nem sempre levem em 
consideração proporcionar possibilidades variadas de interação com materiais e ferramentas 
acessíveis e reduzir a carga motora quando for preciso, na maior parte das situações eles o  
consideram necessário. 

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que se relacionam com 
esta diretriz, podemos destacar: 

“Uso de diferentes ferramentas para promover a aprendizagem e a gestão de 
informações”.

“Na medida do possível, as estratégias são projetadas em prol do processo 
de ensino-aprendizagem, usando materiais didáticos e recursos materiais, 
tecnológicos, físicos e de infraestrutura disponíveis no contexto que 
maximizem e impactem a aprendizagem dos alunos”. 

“O trabalho é realizado com as ferramentas disponíveis, verificando a 
acessibilidade”.
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“É importante, também, ensinar nossos alunos a usarem diferentes meios de 
comunicação de acordo com suas necessidades”.

“É muito importante adequar o tipo de recursos e informações para cada aluno 
de acordo com seu nível”.

“Verifico se os recursos on-line que uso contêm critérios de AAA”. 

7.2.1.8. Diretriz: proporcione opções para a expressão e a comunicação 

O objetivo desta diretriz é que o aluno consiga elaborar e compartilhar ideias  
usando ferramentas que o ajudem a atingir os objetivos de aprendizagem. Esta  
diretriz e seus pontos de verificação visam reduzir barreiras específicas exis-
tentes nos meios normalmente utilizados pelo aluno para demonstrar o que  
aprendeu, aumentando as oportunidades para que todos construam e expres-
sem seus conhecimentos da forma mais ampla possível, para isso é importante  
que eles tenham acesso a uma variedade de alternativas de execução. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, América 
Central e Caribe, a pontuação média para essa diretriz foi de 4,10 em uma escala Likert 
de 1 a 5. Neste caso, as pontuações entre as regiões foram mais díspares, sendo 4,26 para a 
América do Sul e 4,00 para a Península Ibérica, o que, embora na mesma faixa dentro da per-
gunta, denota certas diferenças entre as áreas geográficas. Isso mostra, em todo caso, que a 
maioria dos professores indicou que usa “Frequentemente” (opção 4) as estratégias associadas  
aos pontos de verificação dessa diretriz, ou seja, embora nem sempre levem em consideração 
oferecer oportunidades variadas de construção e expressão da aprendizagem com fluência, na 
maior parte das situações eles o consideram necessário. 

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que se relacionam com 
esta diretriz, podemos destacar: 

“Incentivar os alunos a terem confiança para se expressarem e explorarem 
novas ferramentas para sua aprendizagem”.

“É o princípio que considero mais difícil, sem dúvida, porque acho difícil que 
eles entendam que não precisam fazer todos a mesma coisa, que cada um está 
fazendo o que é melhor para sua aprendizagem. Eu ‘multinivelo’ as atividades 
pouco a pouco, mas não é uma tarefa fácil”.

“Seguindo o exemplo dado para a pergunta ‘Quem é o personagem que nos 
acompanha no capítulo trabalhado?’, é preciso permitir que o aluno possa dar 
a resposta da forma em que se sentir mais confiante: escrita, oral ou por meio 
de representação”.
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“Trabalhar na perspectiva da aprendizagem criativa: paixão, projeto, pares e 
pensar brincando”.

“Avaliar de acordo com sua capacidade de aprendizagem”.

“As possibilidades de os alunos elaborarem seus representantes a partir de 
suas áreas de força são valiosas e permitem que consolidem a motivação e seus 
conhecimentos, desafiando-os a se esforçarem mais para seu crescimento,”

7.2.1.9. Diretriz: proporcione opções para a função executiva 

O objetivo desta diretriz é que cada aluno consiga desenvolver de forma au-
tônoma e organizada as habilidades acadêmicas necessárias para tirar o 

máximo partido da aprendizagem. Esta diretriz e seus pontos de verifi-
cação orientam o desenvolvimento de habilidades para estabelecer  
objetivos de aprendizagem pessoais eficazes, desafiadores, rea-
listas e estrategicamente planejados, ao mesmo tempo em que é  
monitorado o próprio progresso para orientar o esforço e modificar 
as estratégias quando necessário. Considerando os limites que a  

memória de trabalho impõe ao processamento no nível das funções 
executivas, é importante fornecer uma variedade de suportes e apoios  

internos e externos que lhes permitam manter a informação organizada. 

Em relação às pontuações obtidas, para a região da América do Norte, Amé-
rica Central e Caribe e para a Península Ibérica, a pontuação média para essa diretriz  

foi de 4,13 em uma escala Likert de 1 a 5. No entanto, no caso da América do Norte, a pontuação  
foi dois décimos mais alta, com um total de 4,36, uma das pontuações mais altas obtidas em 
todo o estudo. Isso mostra que, em todos os casos, a maioria dos professores indicou que usa 
“Frequentemente” (opção 4) as estratégias associadas aos pontos de verificação dessa diretriz, 
ou seja, embora nem sempre levem em consideração desenvolver nos alunos habilidades para 
estabelecer objetivos e monitorar o progresso, na maior parte das situações eles o consideram 
necessário. 

Quanto ao que os professores nos explicaram como medidas positivas que se relacionam com 
esta diretriz, podemos destacar: 

“Determinação de guias e suportes para as crianças e seu tratamento da 
informação”.

“Os alunos criam um caderno de aprendizagem com diferentes níveis de 
suportes”. 

“Gestão de recursos e desenvolvimento de estratégias”.
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“Trabalhar com objetivos individualizados com foco no processo de ensino-
aprendizagem e não no produto do mesmo”.

“Procura fornecer ao aluno as ferramentas necessárias para a vida por meio 
de atividades e metodologias que favoreçam sua aprendizagem”.

“Respeitar a criatividade e elogiar as conquistas de cada aluno é importante. 
Monitorar o progresso deles é gratificante, ainda mais quando o mesmo grupo 
reconhece o progresso de seus colegas que antes foram considerados de 
desempenho baixo ou insignificante”.

7.3. Resultados por indicadores da amostra completa 
A ferramenta desenvolvida incluiu uma série de itens relacionados a cada um dos indicadores 
(ou checkpoints na versão original em inglês proposta pelo CAST) associados a cada um dos 
três princípios do DUA. Também foi considerado importante apresentar uma visão geral de  
todos os resultados para cada um dos indicadores agrupados por princípios. 

Portanto, os gráficos apresentados na próxima seção não levam em consideração as áreas 
geográficas estabelecidas descritas na análise anterior, pois o objetivo desta seção é dar uma 
visão geral do estado atual da implementação das medidas baseadas no DUA nos países da 
região que participam desta pesquisa. 

A seguir, há uma série de figuras que descrevem visualmente os resulta-
dos encontrados para cada princípio com todos os seus indicado-
res. Foi escolhido um estilo gráfico para facilitar a compreen-
são, com recursos visuais para facilitar a visualização do 
mapa geral para cada um dos princípios do DUA. Além 
disso, como último gráfico, é apresentada uma com-
paração de cada uma das diretrizes nas diferentes  
áreas geográficas.

Assim, nas páginas seguintes, o formato da apre-
sentação muda para uma estrutura de paisagem  
para que a imagem possa ser apresentada da for-
ma mais clara possível e cumpra os critérios bási-
cos de acessibilidade no uso dos recursos informá-
ticos habituais no principal meio de consumo dessas  
informações. 
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Figura 15.
Média das respostas aos indicadores do Princípio I do 
DUA 2.2. 

Como professor, otimiza as escolhas individuais e 
autonomia em sus alunos 

Como professor, otimiza a relevância, o valor e a 
autenticidade para seus alunos 

Como professor, minimiza as ameaças e 
distrações em seus alunos 

Como professor, ressalta a relevância de 
metas e objetivos para seus alunos 

Como professor, varia as demandas e os recursos 
para otimizar os desafios para seus alunos

Como professor, promove a colaboração e a 
comunicação entre seus alunos 

Como professor, aumenta o feedback voltado para o 
domínio de alunos 

Como professor, promove expectativas e crenças 
que otimizem a motivação de seus alunos 

Como professor, facilita habilidades e estratégias 
para enfrentar desafios em seus alunos

Como professor, desenvolve a autoavaliação e a 
reflexão em seus alunose

■. Elaboração própria. 
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Figura 16.
Média das respostas aos indicadores do Princípio II do 
DUA 2.2. 

Como professor, oferece formas para personalizar a 
visualização da informação 

Como professor, oferece alternativas para a 
informação auditiva 

Como professor, oferece alternativas para a 
informação visual 

Como professor, esclarece o vocabulário 
e os símbolos 

Como professor, esclarece a sintaxe e 
a estrutura 

Como professor, apoia a decodificação de textos, 
notações matemáticas e símbolos 

Como professor, promove a compreensão entre 
diferentes línguas 

Como professor, ilustra através de múltiplos 
meios 

Como professor, ativa ou proporciona 
conhecimentos prévios 

Como professor, destaca padrões, características 
fundamentais, ideias principais e relações entre elas 

Como professor, orienta o processamento, a 
visualização e manipulação da informação 

Como professor, maximiza a transferência e a 
generalização da informação 

■. Elaboração própria. 
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Figura 17.
Média das respostas aos indicadores do  
Princípio III do DUA 2.2. 

Como professor, permite que variem os métodos de 
resposta, navegação e interação de seus alunos 

Como professor, permite a otimização do acesso a 
ferramentas e tecnologias assistivas a seus alunos 

Como professor, permite que sejam usados vários meios 
para a comunicação de seus alunos 

Como professor, permite que sejam usadas 
várias ferramentas para a construção e 

composição de seus alunos 

Como professor, permite que a fluência se desenvolva 
com níveis graduais de apoio para a prática e o 

desempenho de seus alunos 

Como professor, favorece a orientação no 
estabelecimento de metas apropriadas para seus alunos 

Como professor, apoia o planejamento e o 
desenvolvimento de estratégias de seus alunos 

Como professor, facilita a gestão de informações e 
recursos de seus alunos 

Como professor, favorece a melhoria da capacidade 
para monitorar o progresso em seus alunos 

■. Elaboração própria. 
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Figura 18.
Comparação das respostas de cada área geográfica com 
respeito às diretrizes do DUA 2.2. 

Médias de cada diretriz por área geográfica 
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Diretrizes DUA 

Península Ibérica América do Sul América do Norte e Caribe 

EIXO HORIZONTAL: DIRETRIZES DUA 

1. Proporcione opções para captar o interesse. 6. Proporcione opções para a compreensão. 
2. Proporcione opções para manter esforço e persistência. 7. Proporcione opções para a ação física. 
3. Proporcione opções para a autorregulação. 8. Proporcione opções para a expressão e a comunicação. 
4. Proporcione opções para a percepção. 9. Proporcione opções para a função executiva. 
5. Proporcione opções para a linguagem e os símbolos. 

■. Elaboração própria. 

A seguir, na última seção deste relatório, são apresentadas as conclusões tiradas deste estudo,  
além das recomendações feitas pelos pesquisadores, juntamente com as limitações detectadas  
em sua elaboração e processo. 



8. Conclusões, 
recomendações 
e limitações ao 
estudo 
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Com o objetivo de proporcionar uma melhor compreensão e apresentação desta 
seção, ela é apresentada em três subseções. Primeiro, são mostradas as con-
clusões derivadas do desenvolvimento dos objetivos do estudo, o método e os 
resultados obtidos para este relatório. Em seguida, são oferecidas oito recomen-
dações que sirvam como orientações para melhorar a aplicação de medidas ba-

seadas no DUA nas práticas dos professores do ensino obrigatório do espaço ibero-americano,  
bem como nas dos órgãos reguladores de políticas educacionais. Por fim, são apresentadas as 
limitações identificadas durante o desenvolvimento do estudo.

À luz dos resultados obtidos durante o desenvolvimento do estudo, podemos destacar as se-
guintes conclusões a partir da perspectiva dos dados demográficos coletados. Uma primeira 
conclusão deste relatório está relacionada à tendência no padrão de participação, que refletiu 
uma maioria de mulheres representadas em comparação com os homens, o que nos leva a  
entender que o trabalho docente ainda é uma tarefa realizada principalmente por mulheres.  
Essa circunstância destaca a predominância do gênero feminino em contextos educacionais  
não universitários da região ibero-americana. Do ponto de vista da equidade, e levando em  
consideração as dinâmicas de gênero no setor educacional, isso poderia ser considerado um 
indicador para fomentar ações para conseguir uma representação equitativa de ambos os sexos  
no setor educacional. 

Outro dos aspectos a destacar é a grande variabilidade na idade dos participan-
tes, o que, de acordo com os resultados obtidos, nos permite afirmar que a ta-
refa educacional é desenvolvida por professores de todas as idades. Esse 
é um indicador claro de que, ao interagirem em ambientes educacionais 
profissionais de diferentes idades, é possível manter a abertura destes 
para as propostas de implementação de novas abordagens ou políticas 
educacionais. Também podemos afirmar que uma alta porcentagem do 
trabalho docente está nas mãos de profissionais em idade produtiva, ou 
seja, pessoas jovens. 

Por outro lado, observamos uma participação majoritária da região da  
América do Sul, seguida pela América do Norte, América Central e Caribe  
e, por último, pela região da Península Ibérica. Há vários fatores que podem ter 
influenciado essas diferenças, entre os quais podemos ressaltar a cultura educacional 
de cada contexto, a disponibilidade de tempo dos professores para responder ao questionário, 
levando em consideração que algumas áreas estavam de férias no momento da divulgação do 
instrumento de coleta de dados. Embora o questionário seja apresentado em formato digital,  
podemos pensar que um dos fatores associados à participação dos professores pode ser de-
vido a problemas de acesso e conectividade. Também acreditamos que a participação mais  
representativa dos professores mexicanos, paraguaios e espanhóis pode se dever ao fato de ser  
um tópico de relevância para o setor educacional nesses contextos ou à existência de redes de 
professores muito ativas para esse tipo de estudos. Finalmente, consideramos que, para obter 
amostras mais representativas, é necessário contar com a colaboração dos diferentes órgãos 
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reguladores da educação nas  
diferentes regiões e, por que  
não, também com a colabo-
ração das redes locais de co-
laboração educacional para  
obter um alcance maior. 

No entanto, embora haja variabi-
lidade em termos de idade dos pro-
fessores participantes, notamos que foi sig-
nificativamente menor a participação de professores que têm mais anos de serviço no setor 
educacional. Entretanto, os professores com dez anos de serviço ou menos responderam ao 
questionário na maioria dos casos. Podemos afirmar, portanto, que quanto menor o tempo de 
serviço, maior a disposição para responder a esse tipo de instrumento, embora isso também  
possa ser devido à relevância percebida pelos educadores. Outro aspecto que chama nossa 
atenção está ligado ao grau de conhecimento sobre o DUA que os participantes afirmam ter. 
Nesse sentido, podemos destacar que quanto menor o número de anos após a graduação  
nos cursos que os qualificam para trabalhar como professores, maior o nível de conhecimento 
sobre o DUA. Por outro lado, os professores cujo número de anos de graduação é superior nos 
estudos que os qualificam para trabalharem como professores relatam ter um nível mais baixo 
de conhecimento sobre o DUA. No entanto, podemos deduzir das respostas que os cursos de 
qualificação forneceram informações suficientes sobre a abordagem inclusiva na educação e 
as necessidades específicas de apoio educacional. Assim, acreditamos que é necessário iniciar 
um processo de mudança nos currículos da região com o objetivo de incorporar mais formação 
sobre o DUA, pois isso fortaleceria a implementação efetiva da abordagem inclusiva no setor 
educacional. 

Nesta ordem de ideias, e considerando os resultados relacionados aos anos decorridos entre 
a conclusão dos estudos que levam à formação de professores e à incorporação ao setor edu-
cacional, podemos tirar as seguintes conclusões. É necessário revisar ou incorporar políticas 
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para a incorporação de profissionais no setor educacional. Também é preciso
 

oferecer oportunidades de formação e atualização contínua para que esses 
 

profissionais tenham as ferramentas pedagógicas necessárias para lidar
 

efetivamente com a diversidade na sala de aula. Com isso, o que desta-
camos é a relevância de uma formação continuada e a atualização dos 
professores. Porque, como foi observado, muitos desses profissionais 
começam em outros setores de trabalho antes de entrarem no campo 
da educação. Por fim, consideramos que essas medidas permitem que 
os professores se adaptem às demandas do setor educacional, cuja di-
nâmica é bastante fluida, portanto, também devem ser suas habilidades 
didático-pedagógicas. 

Outra característica que merece atenção especial tem a ver com as formações 
específicas no âmbito da atenção à diversidade ou às necessidades educacionais espe-
ciais (NEE). Embora possamos deduzir, com base na porcentagem de respostas, que há uma 

 proporção significativa de professores que optam por adquirir conhecimentos para lidar com
essas NEE em sala de aula, esse aspecto ainda precisa ser reforçado para melhorar as prá-
ticas profissionais na atenção à diversidade presente nas instituições de ensino, já que essas 
ofertas de formação facilitam a implementação do modelo educacional inclusivo nos sistemas 
educacionais. Dessa forma, também está garantido não apenas que as necessidades dos alu-
nos sejam atendidas de forma eficaz, mas também nos permite realizar a personalização dos 

 processos educacionais. Neste ponto, devemos considerar o lema do ODS 4 de “não deixar 
 ninguém para trás”. Portanto, a relevância da formação em NEE é uma ferramenta fundamental 
 quando se trata de identificar as barreiras à aprendizagem decorrentes de diferenças individuais,

       condições de deficiência, aspectos socioeconômicos, culturais e da história de vida dos alunos.
Por isso, nesse ponto, destacamos a importância da formação em NEE para os professores. 

 

No entanto, no que diz respeito às formações recebidas sobre o DUA, podemos apontar para 
 um desenvolvimento limitado das competências vinculadas a esse marco. Ou seja, o DUA 

             ainda não foi incorporado de forma significativa aos currículos e aos programas de formação
 inicial e contínua para os professores da região ibero-americana. Portanto, sua incidência ainda 
 é muito reduzida. No entanto, e como ponto positivo, observamos que o DUA é considerado 

uma novidade para a abordagem do enfoque inclusivo nos processos de ensino-aprendizagem 
na região, o que sugere a necessidade de avançar na formação, informação e promoção da es-
trutura do DUA nos diferentes programas de formação de professores, uma vez que representa 
uma ferramenta fundamental para atender às necessidades, interesses e motivações de todos 

 os alunos. Ele permite não apenas promover a educação inclusiva, mas também atender os 
 três “Pês” da inclusão, ou seja, garantir a presença, a participação e o progresso de todos os 

alunos. Também permite que os professores incorporem em seu conjunto de conhecimentos 
 estratégias, habilidades e técnicas que incentivem a inclusão em seus ambientes de ensino. 

Sendo assim, indicamos como um aspecto importante a necessidade de promover e ampliar a 
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formação sobre a estrutura do DUA nos diferentes programas de formação 
destinados aos profissionais do setor educacional.

Com relação ao tipo de gestão em que os professores desempenham 
suas funções, observa-se que a maioria deles trabalha em escolas  
com gestão pública. Assim, também concluímos que os órgãos res-
ponsáveis pela elaboração e implementação das políticas educa-
cionais, especialmente as políticas de inclusão, devem ser dirigidos 
pela administração pública nos diferentes países. 

Em termos das etapas de formação educacional em que trabalham os 
professores participantes do estudo, identificamos uma presença maior 

no nível do Ensino Primário (anos iniciais do Ensino Fundamental). Isso  
também representa uma oportunidade de ir construindo gradualmente ambien-

tes educacionais inclusivos desde as etapas iniciais de formação até o Ensino Superior. Além 
disso, destacamos como um aspecto positivo o fato de a estrutura do DUA estar sendo aplicada  
em diferentes níveis de ensino. Isso nos indica que o DUA não é considerado apenas como  
uma ferramenta para abordar a inclusão de alunos com algum tipo de deficiência ou condição 
específica no processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, as medidas baseadas no DUA são 
aplicadas para atender às necessidades de todos os alunos, sem nenhuma distinção. Entende-
mos que as diferentes medidas baseadas no DUA que são aplicadas facilitam a compreensão 
e o comprometimento dos alunos. Também destaca o interesse dos professores em aprimorar 
suas práticas a partir de uma abordagem inclusiva, a fim de oferecer ambientes educacionais 
mais equitativos e justos para seus alunos. Por outro lado, constatamos a participação de pro-
fissionais da educação que desempenham funções relacionadas à gestão educacional, o que 
também vemos como uma oportunidade de avançar em direção a instituições de ensino com 
políticas, culturas e práticas inclusivas. 

Por outro lado, com relação às diretrizes do DUA 2.2, podemos destacar, em primeiro lugar,
e com base nos resultados obtidos, que existe uma tendência de aumento na implementação 
das medidas baseadas no DUA na prática docente. Isso se reflete na ausência de pontua-
ções abaixo de 2,5 nas diretrizes e, portanto, sugere confiança na eficácia do DUA. Também 
podemos dizer que, em geral, há um compromisso e uma vontade por parte dos professores  
de incorporar o DUA em suas práticas pedagógicas. Por último, os professores participantes  
do estudo relatam uma alta percepção de eficácia e sucesso na implementação de medidas
baseadas no DUA em suas salas de aula, o que sugere que eles percebem a estrutura do DUA 
como uma ferramenta eficaz para melhorar os processos de ensino-aprendizagem em prol de 
todos os alunos. 

A seguir, e como objetivo implícito neste projeto com caráter de transferência para a sociedade, 
 

a equipe de pesquisa apresenta uma série de recomendações que são consideradas baseadas 
na evidência dos dados obtidos, juntamente com a revisão da literatura realizada, com a inten-
ção de que as autoridades competentes possam levar em consideração para uma melhoria do 
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sistema educacional em relação à inclusão educacional em geral e, especificamente, com o 
paradigma do Desenho Universal para a Aprendizagem. 

8.1. Desenvolvimento de políticas públicas a favor da 
inclusão educacional e da incorporação do modelo do 
Desenho Universal para a Aprendizagem 
Existe uma clara necessidade de que os governos dos países que compõem o espaço ibero-
-americano legislem e regulamentem a aplicação de medidas baseadas no Desenho Universal 
para a Aprendizagem e, portanto, de uma melhor educação inclusiva. Isso deveria estar de acor-
do com as exigências que os principais órgãos internacionais com competência em educação
vêm promulgando na última década.

Para isso, podem ser tomados como referência diferentes lugares, tanto na região quanto em 
outras partes do mundo, que já estão agindo nessa direção e estabelecendo uma linha clara so-
bre como desenvolver modelos inclusivos que contemplem o DUA em sua prática educacional.  
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8.2. Melhoria do prestígio e da consciência social da 
educação como uma tarefa de todos 
É importante melhorar a visão e o prestígio da função docente na sociedade. Os dados indicam 
que, nas etapas de ensino obrigatório, são principalmente as mulheres que exercem a profissão,
e esse fato geralmente está associado a uma visão enviesada dos papéis de gênero, com um 
caráter de cuidado tradicionalmente atribuído ao gênero feminino e não pedagógico. 

É preciso criar uma consciência social que reconheça o enorme e importante trabalho emi-
nentemente educativo da etapa inicial na escola e que esse fato seja assumido por todos os 
profissionais da educação. Também é importante não associar certas áreas do conhecimento 
e tarefas a determinados papéis de gênero. 

8.3. Construção de novos planos na formação docente inicial 
que levem em consideração os modelos atuais de inclusão 
educacional e o Desenho Universal para a Aprendizagem 
Um eixo fundamental de mudança é a formação docente inicial. As instituições envolvidas de-
vem trabalhar arduamente para reformular os conhecimentos que dão acesso à profissão do-
cente no ensino obrigatório. Existe conhecimento suficiente para abordar as mudanças estrutu-
rais que permitam uma formação atualizada de acordo com as necessidades de uma sociedade 
multicultural, multilíngue, plurilíngue, diversificada em todos os seus aspectos e que responda 
às mudanças ocorridas nas últimas décadas.

Mais especificamente, os modelos baseados em um enfoque inclusivo, como é o DUA, per-
mitem que os professores planejem seu trabalho pedagógico levando em consideração essa 
variabilidade, além de fornecer alguns critérios de evidência sobre como nosso cérebro funciona 
quando aprende e, portanto, como usar as ferramentas disponíveis a nosso alcance para ma-
ximizar as oportunidades para todos os alunos. 

8.4. Ampliação de uma oferta de formação 
continuada e permanente os para 
professores na ativa sobre os modelos 
atuais de inclusão educacional e Desenho 
Universal para a Aprendizagem 

Da mesma maneira que a formação inicial, existe uma poderosa 
ferramenta de atualização docente através da formação continuada. 

Atualmente, conforme demonstrado no estudo, há muitos professores 



Conclusões, recomendações e limitações ao estudo

109 DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM NA IBERO-AMÉRICA: APLICAÇÃO NO ENSINO OBRIGATÓRIO

 

 

 

 

 

 

 

que não tiveram a oportunidade de aprender sobre modelos inclusivos e desenho universal em 
sua etapa inicial, mas que agora lecionam no ensino obrigatório. É dever das administrações 
proporcionar uma oferta adequada à evolução do conhecimento, que permita a reciclagem de 
professores na ativa para obterem ferramentas que os ajudem a oferecer uma educação melhor 
a todos os seus alunos. 

Por meio de várias possibilidades, as escolas devem proporcionar opções a seus professores 
para melhorarem seus conhecimentos e se aproximarem de novas realidades surgidas através 
da pesquisa e da evolução do conhecimento e que permitam realizar um trabalho educacional 
melhor. 

8.5. Melhoria dos incentivos profissionais dos professores 
por meio de práticas inclusivas boas e bem-sucedidas 
Como medida de incentivo para um melhor desenvolvimento docente, recomenda-se a criação 
de um modelo em que as boas práticas inclusivas sejam recompensadas com uma verdadeira 
prestação de contas perante a sociedade. Muitos professores fazem um trabalho incomensu-
rável, mas veem seu trabalho ser desvalorizado e acabam perdendo a motivação. 

Um modelo que leve em consideração o trabalho que atende a todos os seus alunos, indepen-
dentemente do esforço envolvido, deve ser um modelo que recompense o trabalho deles. Além 
disso, esse modelo ajudará a aumentar o reconhecimento social do trabalho da educação e de 
seu papel em uma sociedade justa para todos os seus cidadãos. 

8.6. Criação de redes colaborativas de 
professores 
Na sociedade da informação, é fundamental que os professores 
estejam conectados uns aos outros. Isso ajuda a um maior apoio 
entre os profissionais, a uma maior divulgação do trabalho reali-
zado, a uma ampliação do conhecimento graças a compartilhar 
e poder acessar o que outros profissionais fazem e, em suma, a 
ampliar o âmbito de ação da prática docente para além da própria 
sala de aula de cada professor. 

Um professor que tem à sua disposição uma rede de colegas nas 
mesmas circunstâncias pode encontrar uma solução para proble-
mas concretos de sala de aula, ajuda na construção de novas ideias, 
opções para intercâmbios educacionais e recursos que ajudem a uma 
melhor educação de todos os alunos. 
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8.7. Criação de espaços de compilação de medidas de 
sucesso e inspiradoras da Ibero-América na aplicação do 
modelo de Desenho Universal para a Aprendizagem 
O contexto ibero-americano, apesar de logicamente ser diferente entre os territórios, é um es-
paço para compartilhar medidas de sucesso que podem ter lugar em outros lugares da região. 
Dispor de ambientes onde exista uma base de dados com medidas de sucesso que possam 
inspirar outros profissionais é uma possibilidade que facilita e melhora a educação de todos os 
alunos dos países participantes. 

Da mesma forma, a disponibilidade de informações, dados e exemplos em espanhol e portu-
guês sobre a implementação do DUA permite aproveitar o capital humano existente na região 
e liderar medidas de sucesso na aplicação do paradigma do Desenho Universal para a Apren-
dizagem na Ibero-América. 

8.8. Visibilização dos avanços através de fóruns docentes na 
Ibero-América 
Ter espaços comuns para compartilhar experiências e tarefas docentes é fundamental para o 
avanço do conhecimento. Graças aos diferentes modelos que existem atualmente, foram que-
bradas muitas barreiras espaçotemporais, o que permite que professores de diferentes partes 
do espaço ibero-americano possam compartilhar seu progresso na aplicação de medidas com 
um objetivo inclusivo. 

Com relação às limitações identificadas no estudo, deve-se ressaltar, em primeiro lugar, que
não foi possível obter amostras de todos os países que compõem o espaço ibero-americano, 
de modo que sua representatividade não seria um ponto forte do estudo. A falta de meios para 
obter amostras em países de língua não espanhola foi uma barreira que nem sempre foi possível 

Uma segunda limitação foi o espaço geográfico e sua estrutura em termos de ca-
lendários acadêmicos. As datas em que o estudo foi realizado eram momentos 

em que nem todos os países estavam em ano letivo, mas em período de 
férias. Essa circunstância limitou o acesso aos professores e representou 
alguns obstáculos na obtenção de respostas, especialmente no cone sul 
do continente americano. 

Por fim, uma última limitação foi o número total de participantes, já que
esse número foi menor do que o estimado inicialmente e, portanto, os 

resultados devem se limitar às áreas já mencionadas, aos contextos e aos 
ambientes específicos das pessoas que participaram do estudo, não sendo 

possível fazer mais extrapolações para outros contextos. 

superar. 
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